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Résumé
L’enseignement de la philosophie au lycée en France constitue un cas scolaire
exemplaire. L’importance de la présence physique du professeur, la relation maître-
élève, le monopole du sens sur les textes philosophiques constituent autant de fi-
gures d’autorité dont le professeur de philosophie hérite de l’Ecole. En ce sens,
la philosophie constitue la discipline à la fois la plus hostile et la plus proche de
l’environnement intellectuel du numérique. À partir des rapports que l’écosystème
numérique entretient avec d’autres lieux de savoir classiques et avec l’Ecole dans
son ensemble, il est possible de tracer un portrait d’abord théorique puis étayé des
interactions entre le numérique et l’enseignement de la philosophie. La rencontre
de ces deux univers intellectuels opposés a pour conséquence de nouvelles ma-
nières de concevoir la pensée et l’apprentissage qui déséquilibre les ambitions de
l’enseignement de la philosophie entre savoir la philosophie et savoir-philosopher
au nom du mythe de l’émancipation par la Culture.
Abstract
In France, teaching philosophy in high-school remains an exemple for the study
of interaction between digital ecosystem and the way teaching is usually meant
to be. The importance of the physical presence of the teacher, the teacher-student
relationship, the monopoly of meaning over philosophical sources are all the off-
spring of authority figures that the philosophy teacher inherits from the School as
an institution. Philosophy as a school subject is in the same movement the most in-
terested in and the most reluctant field to digital. Based on the relationships that the
digital ecosystem has with other classical ‘knowledge places’ and with the school
as a whole, it is possible to draw a first theoretical portrait and then to document
the interactions between the digital environment and the teaching of philosophy.
The meeting of these two opposing intellectual universes has the consequence of
new ways of conceiving learning and philosophy that may or should unbalance the
ambitions of philosophy teaching between knowing philosophy and knowing how
to practise philosophy.
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lifornia 94105, USA.
II
« La seule critique d’une philosophie qui soit possible et qui démontre quelque chose, celle
qui consiste à essayer si l’on peut vivre conformément à cette philosophie, n’a jamais été en-
seignée dans les universités, où l’on se contente de faire une critique des paroles, en paroles.
Qu’on s’imagine donc un jeune cerveau, sans grande expérience de la vie, qui devra emmaga-
siner pêle-mêle cinquante systèmes réduits à un certain nombre de mots et cinquante critiques
de ces systèmes. Quel désert ! Quel chaos ! Quelle insulte à l’éducation en vue de la philoso-
phie ! De fait, l’on avoue que l’on n’entend nullement éduquer en vue de la philosophie, mais
mais simplement en vue d’un examen sur des matières philosophiques. Le résultat de cet exa-
men, c’est généralement, comme on le sait, l’aveu du candidat soumis à l’épreuve – et quelle
épreuve ! – qui, quand il est au bout de ses peines, s’écrie : Dieu soit loué que je ne sois pas
philosophe mais chrétien et citoyen de mon pays ! Au fait, ce soupir de soulagement ne serait-il
pas voulu par l’Etat et l’éducation philosophique n’aurait-elle d’autre but que de détourner de la
philosophie? Qu’on se pose la question. »
Nietzsche, « Schopenhauer éducateur »
« reading a ton of trivia on the internet is a leisurely walk while actually learning a skill from
the internet is running up a hill »
@turtlekiosk, tweet daté du 1 août 2017, à 19 h 11
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Introduction
Les relations entre le numérique et l’enseignement sont depuis quelques décennies
l’objet d’un débat public ou professionnel animé. Le numérique est présenté par les
instances officielles comme un gage de modernité de l’enseignement doublé d’un ou-
til d’apprentissage efficace. Le numérique en classe, le recours à l’informatique et à
internet, serait en soi vecteur d’un meilleur apprentissage. Il serait également une né-
cessité pour que les élèves puissent évoluer sereinement dans la « société de l’informa-
tion » avec tout ce que le terme peut charrier d’idéologie passive. Les élèves auraient
à apprendre les mécanismes propres au contexte numérique qu’ils soient techniques
(bureautique, communication) ou moins techniques en apparence (recherche d’infor-
mation, vérification de celle-ci). L’inscription au socle commun de connaissances, de
compétences et de culture des « des connaissances, compétences, valeurs et attitudes » 1
du numérique dans les savoirs enseignés à tous les élèves de 6 à 16 ans le rappelle.
Ces invocations pour plus de numérique dans les classes se doublent depuis mars 2017
de la mise en place d’un Plan numérique inauguré en 2015 dont les mesures prévues
sont : l’équipement des salles de classe, la formation du personnel éducatif, l’ajout de
ressources pour les cycles 3 et 4 sur les plateformes existantes, l’ajout d’un module
d’Education aux médias et à l’information (EMI) ainsi qu’une option pour « l’enseigne-
ment du code informatique ». Une volonté politique forte, en tout cas affichée, est donc à
l’œuvre pour intégrer le numérique, qu’il renvoie à un langage qu’il faudrait apprendre,
comprendre et parler 2 ou à des techniques et des outils 3.
Ce qui fait merveille dans ces incitations et mesures officielles, c’est la variété des
concepts et réalités que recouvre l’usage des termes de code, d’informatique, de numé-
rique. Sans soupçonner une certaine confusion, il est possible d’identifier cette variété
des usages à une tentative d’unifier sous plusieurs vocables une réalité échappant à toute
définition qui voudrait la figer – à toute tentative d’en faire un concept. Cette difficulté
est en elle-même porteuse de sens 4. Elle n’empêche pourtant pas les recherches de
toute nature (universitaire, professionnelle ou commerciale) sur le sujet de l’éducation
et des TIC d’être menées, dans des conditions parfois très peu propices au recul cri-
tique [Albero et Thibault, 2009] car l’on demande davantage aux chercheurs de justifier
ou non l’existant. Or, une des caractéristiques du sujet abordé ici est le caractère seg-
menté de l’enseignement du secondaire en France. Formant un corps de métier à part,
le corps enseignant se partage explicitement en ses organes disciplinaires comme le
prouve les regroupements associatifs professionnels par discipline. Il est peut-être une
1. [Ministère de l’Education nationale, 2017]
2. Le « langage informatique » fait partie du premier domaine de compétence intitulé « Les langages
pour penser et communiquer ». [Ministère de l’Education nationale, 2017].
3. « Accès à l’information et à. la documentation » précise la brochure du ministère pour le deuxième
domaine, celui des « méthodes et outils pour apprendre ». [Ministère de l’Education nationale, 2017].
4. [Guichard, 2011]
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discipline plus que les autres qui serait alors exemplaire de l’état et des potentialités de
l’acculturation du numérique avec l’enseignement. En effet, l’enseignement de la phi-
losophie est un terrain fertile d’analyse des liens qui se sont faits ou sont en train de se
faire entre le système scolaire d’éducation nationale et les technologies de communica-
tion, l’utilisation de logiciels ou encore la communication permise par internet. L’intérêt
de l’étude de ce rapprochement est d’abord pragmatique : la philosophie s’enseigne en
France principalement sur l’année de Terminale 5. C’est une discipline qui a incarné et
incarne encore les objectifs de l’éducation institutionnelle (former des citoyens éclai-
rés par une culture et une pensée critique) 6. Enfin, le jumelage de l’enseignement de
la philosophie et du numérique sous la forme des TICE se pose avec une acuité toute
particulière du point de vue théorique. En effet, l’image de la pensée de la philosophie
continentale 7 repose sur celle des médiations, de l’apprentissage de l’esprit critique et
s’oppose a priori aux valeurs d’immédiateté et de désintermédiation rapportées au nu-
mérique. Une incompatibilité de principe se présente entre :
1. d’une part la réflexion philosophique qui est, comme son nom l’indique, libre et
lent 8 retour sur soi de l’opinion et médiation sur l’inachèvement de toute pensée
(philo-sophoi 9).
2. d’autre part les promesses de progrès heuristiques portés par le numérique avec
le caractère supposé davantage collaboratif de la recherche (rationalisation des
recherches en sciences comme si elles répondaient à un plan d’ingénierie indus-
trielle), d’accès facilité aux sources sans intermédiaire (les données des enquêtes,
les textes de philosophie en langue originale) et les attitudes de pensée que le re-
cours aux outils numériques implique et dont les contours ne sont pas encore
5. Sous des formes variées, l’enseignement de la philosophie a pu être abordé dans les autres classes
du lycée mais, semble-t-il, avec une approche tout à fait différente. [Charbonnier, 2013]
6. La classe de philosophie désignait autrefois la classe de Terminale, destinée à former de futures
élites
7. Il est habituel de voir le terme philosophie continentale désigner la philosophie pratiquée principa-
lement en Europe, en particulier en France. Le terme est alors opposé à la tradition anglo-saxonne, dite
analytique, dont les principes et les origines se trouveraient dans la logique moderne et la méthode des
sciences de la nature.
8. « Cette temporalité se caractérise fondamentalement par sa liberté, c’est à dire par son détachement
– en droit si ce n’est en fait - vis à vis de toute échéance et de tout compte : le temps « skolaïque » ou
« scolaire » est « calme », « tranquille » voire « lent » (traductions possibles de l’adjectif skholaios) parce
qu’il est le temps de la maîtrise du temps, un temps dans lequel l’action peut se dérouler à loisir, prendre
son temps, se donner le temps au lieu d’être emporté par lui, comme à l’accoutumée : un temps libre,
souverain.» Explication du terme skholè par les directeurs de la revue skholè [Revue skhole.fr, 2010]
9. Dans la bataille arrangée par Socrate et Platon à l’origine de la philosophie continentale, les phi-
losophes sont présentés comme ceux aimant le savoir mais ne pouvant tout à fait prétendre le détenir, à
l’opposé des sophistes qui affirment soit le détenir soit qu’il n’existe qu’au gré des ambitions poursuivies
par les hommes.
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fixes 10.
Ainsi, Florian Forestier écrit dans son compte-rendu du colloque « Philosophie et
numérique » 11 : « Pourquoi la philosophie a-t-elle avec le numérique un rapport sou-
vent plus violent que d’autres disciplines? Pourquoi, au lieu de l’intégrer comme un
nouvel environnement, un nouvel enjeu, le nie-t-elle, ou y voit-elle une menace, une
rupture historiale au sens de Heidegger, qui couperait littéralement en deux l’épopée de
la pensée humaine? Qu’y a-t-il dans le numérique, qui semble si étranger à la philoso-
phie? A quoi le numérique invite la philosophie? »
Problématique
On le voit, le prétexte de l’étude des rapports entre enseignement et incorporation ou
acculturation du numérique à ce dernier met à jour un problème plus précis relatif aux
fins de l’apprentissage du savoir philosophique (scolaire ou non) et de la compatibilité
de celui-ci avec les outils et les attitudes de pensée de l’informatique, d’internet et du
web. En d’autres termes, en quoi le recours aux techniques numériques de communi-
cation, de production de contenu et des services qui en découlent est-il (in)compatible
avec l’enseignement de la philosophie au lycée en France? Si la différence de nature
opposant la philosophie comme pratique émancipatrice (lent retour sur soi) et la phi-
losophie comme discipline scolaire (acquisition de connaissances) se confirme, alors
l’enseignement de la philosophie lui-même, dans son ambivalence, révélera les oppo-
sitions intellectuelles qui naissent à la jointure de l’Ecole et du numérique. Parce que
l’enseignement de la philosophie au lycée est pris entre deux feux qu’elle a allumés,
l’émancipation par la philosophie et l’apprentissage de savoirs figés, son étude mettra à
jour ce qui dans le contexte du numérique s’oppose à la philosophie et s’oppose à l’ins-
titution scolaire. C’est l’hypothèse qui est étudiée dans ce mémoire. Cette double nature
de l’enseignement de la philosophie fait la richesse de son étude au regard de l’accultu-
ration du numérique à l’apprentissage au sens large 12 et à l’éducation scolaire 13.
Méthodologie
Pour prétendre commencer à explorer cette problématique, trois approches complé-
mentaires vont nourrir notre réflexion. Ces approches seront confirmées par l’étude de
la littérature scientifique qui sera d’abord proposée. En effet, les analyses des liens entre
enseignement et numérique se font sur trois plans :
— celui de la polémique, des articles de blog personnel et de la pétition de principe,
signe des opinions en circulation parmi les professionnels ou les porteurs de
10. [Guichard, 2011]
11. [Forestier, 2014]
12. Sur ce que cela signifie d’apprendre et sur ce que cela fait aux individus qui apprennent.
13. Sur l’autorité de l’Ecole et du maître de philosophie, sur sa place dans la société
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voix ;
— celui de l’histoire critique de l’enseignement de la philosophie et de l’enseigne-
ment aidée par l’informatique et aidée par le web et internet ;
— celui de l’étude de terrain qui prend ici appui sur un questionnaire à destination
des professeurs de lycée.
À ces approches rendues nécessaires par la nature fluctuante des trois objets au
centre du problème s’adjoint une réflexion en trois temps qui invite à penser succes-
sivement plusieurs conclusions.
1. Un retour sur les conclusions produites par la littérature scientifique, notamment
les enquêtes menées sur l’enseignement de la philosophie en soi et en lien avec
l’usage des TICE dont les conclusions sont relativement anciennes mais riches
d’enseignement pour notre sujet d’étude.
2. Une réflexion d’ordre historique et philosophique qui analyse l’histoire de l’en-
seignement de la philosophie, ses enjeux et les liens que ses problèmes (démo-
cratisation de la philosophie, formation des élites, rôle de la philosophie comme
discipline terminale) ont aujourd’hui avec les promesses faites par le web (ensei-
gnement à distance, liberté pédagogique de l’élève, présence physique du pro-
fesseur et pouvoir symbolique de l’Ecole moins impériaux).
3. Une réflexion de nature théorique, qui revient sur l’histoire des relations entre
l’Ecole et l’arrivée progressive de l’informatique puis d’internet et du web au
sein de cet environnement et des liens qu’elle entretient avec l’apprentissage
comme faculté cognitive et comme impératif social pour les élèves.
4. Une partie d’étude du terrain reposant sur un questionnaire rendu accessible à
des professeurs de philosophie de lycée. Ce questionnaire reprend les conclu-
sions des parties précédentes pour les soumettre à la comparaison d’avec les
pratiques des enseignants répondants.
Pour plus de clarté, on peut présenter brièvement les conclusions de chacune de ces
parties. La littérature scientifique montre que l’enseignement de la philosophie était il
y a dix ans encore au stade d’une acculturation à l’informatique dans les pratiques en-
seignantes. Le reste du numérique n’y avait pas sa place sinon, timidement, dans les
préparations de cours avec le recours aux ressources du web. Pour cause, les probléma-
tiques pédagogiques des enseignants sont exclusivement tournés sur des problèmes ins-
titutionnels. Cela est confirmé par l’étude critique de l’enseignement de la philosophie
qui montre que c’est essentiellement un enseignement de références philosophiques qui
est pratiqué, que celles-ci soient simplement scolaires ou, plus problématique, signes de
distinction sociale pour ses acteurs. La philosophie comme discipline, par sa pédagogie
conservatrice, par le statut particulier qu’elle occupe dans le cursus général et par le rôle
qui lui est donné par l’Ecole 14.), est celle qui est la plus rétive aux déplacements péda-
gogiques que l’utilisation des outils et la prise en compte de l’écosystème numérique
14. Rien moins que former des citoyens éclairés « dans les limites de la simple raison » selon l’ex-
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dans l’apprentissage implique. En effet, si l’on se penche sur les rapports difficiles de
l’Ecole avec les outils et les attitudes de pensée liées au numérique, la nature de lieu de
savoir traditionnel de l’Ecole interfère avec toute déprise de l’autorité du maître sous ses
formes les plus variées (monopole du savoir, présence physique primordiale, référence
obligée dans la quête de sens du savoir scolaire pour l’élève). Par conséquent, l’exis-
tence du numérique comme écosystème et d’internet comme environnement intellectuel
oblige l’enseignant à repenser son rapport aux élèves, à sa formation, à ses méthodes de
travail et à son savoir en raison de la concurrence exercée par des éléments traditionnels
mis à l’écart par l’autorité de l’Institution. La nécessité de cette réflexion critique du
rôle de l’enseignant de philosophie au regard de l’écosystème numérique dans lequel
sont plongés élèves et professeurs pour apprendre et penser est interrogée par le ques-
tionnaire final dont les conclusions vont dans le sens d’une prise de conscience de cette
nécessité et d’une acculturation mesurée du numérique à l’Ecole et l’enseignement de
la philosophie.
pression employée par Emmanuel Kant (premier grand philosophe à se saisir à l’époque moderne de la
question de l’enseignement de la philosophie et, étrangement, premier grand philosophe qui soit égale-
ment professeur de philosophie
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1 État de l’art
Trois enquêtes importantes pour le sujet abordé ici ont été menées par le passé. La
première est d’ordre générale et concerne les besoins et perceptions du métier par les en-
seignants et a été menée par l’ACIREPH. Ses avantages sont le nombre de répondants,
assez important au regard du caractère peu accessible aux enquêtes des professeurs de
philosophie en lycée 15, ainsi que le portrait général que ce questionnaire dresse de la
classe de Terminale de philosophie. L’inconvénient est que, étant proposé par un col-
lectif ayant pour but de créer un groupe de réflexion sur la pédagogie en philosophie, il
accentue peut-être certains problèmes au détriment d’autres. La suite de notre étude ten-
dra à montrer que certains de ces problèmes existent bel et bien tant au niveau théorique
et pratique. Cette enquête permettra donc de dresser les points saillants de l’enseigne-
ment de la philosophie au lycée du point de vue des professeurs, de leurs demandes et
des besoins dont ils ont conscience. La deuxième étude est réalisée en 2007 et porte
plus spécifiquement sur l’utilisation des TICE par les professeurs de philosophie. Le
questionnaire porte sur cette utilisation des technologies de l’information et de la com-
munication pour enseigner au domicile des professeurs, de leur potentielle utilisation
en classe ou en tant que prescription à destination des élèves, à leurs domiciles. Bien
qu’assez ancien relativement à la pénétration d’internet haut débit et des ordinateurs à
domicile entre 2007 et 2017 16, l’intérêt de cette étude est de travailler à partir de com-
posantes générales, sur l’influence du numérique sur des exercices de pensée et des ha-
bitudes d’enseignement antérieures au numérique. Le questionnaire souffre d’un faible
nombre de répondants alors même qu’il avait été diffusé par le ministère à destination
des professeurs de toute une région. La troisième enquête porte encore plus précisé-
ment sur le sujet abordé. Une étude a été menée concernant un cours de philosophie
dispensé en ligne à des étudiants en licence de sciences de l’éducation. Bien qu’il ne
porte pas directement sur l’enseignement de la philosophie au lycée, les conclusions ti-
rées sur l’enseignement de la philosophie en ligne sont éclairantes quant au rapport que
les élèves, et non plus les enseignants, portent sur cette discipline et sur l’enseignement
à travers des dispositifs nouveaux. L’intérêt de cette étude est également de permettre
une comparaison entre l’expérience classique vécue par les élèves, en classe de Termi-
nale avec un professeur physiquement présent et à heures fixes, et celle qu’ils ont vécu
durant cette année de licence sans présence physique du professeur et à la contrainte
temporelle plus lâche.
15. [Soulié, 1995], p.5
16. 55% des ménages ont accès à internet avec une utilisation quotidienne d’internet autour des
50% des ménages en 2007 contre 86% des ménages avec une utilisation quotidienne pour 70% d’entre
eux [Eurostat, 2017]
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1.1 Etudes sur l’usage des TICE par les professeurs de philosophie
(2007)
L’enquête a été réalisée par Carole Prompsy [Prompsy, 2007] et s’est faite sous la
forme d’un questionnaire envoyé au printemps 2007 à tous les professeurs de philoso-
phie de l’académie d’Amiens. Le questionnaire a reçu 52 réponses sur les 160 profes-
seurs en exercice dans les lycées soit un tiers des professeurs. Selon Carole Prompsy, «
on peut sans doute déjà en déduire que les enseignants de philosophie de l’académie ne
se sentent pas fortement concernés par l’usage des TICE » à l’époque.
1.1.1 Axes
L’enquête est reprise par Barbara de Negroni en novembre 2007 dans les Dossiers de
l’ingénierie éducative[De Negroni, 2007]. Elle note une grande diversité des pratiques.
Cette diversité est corrélée selon l’auteure au caractère spontané et très individuel de
cet usage des TICE. Quelques professeurs auraient déjà une première expérience assez
poussée des TIC liées à des utilisations personnelles et se serviraient de ces connais-
sances qu’ils ont dans leur rapport personnel à ces outils pour les introduire dans leurs
cours. Les autres paramètres indiqués par l’auteur et qui influencent un usage des TICE
sont des paramètres logistiques : la présence d’un accès internet en salle de classe, suf-
fisant, et la possibilité pour les élèves d’avoir eux-mêmes accès à internet chez eux. Ce
deuxième paramètre d’ordre logistique est assurément celui qui a plus évolué depuis
2007 17.
L’étude repère trois pratiques des TICE :
1. pour le travail de préparation des cours, depuis le domicile des enseignants ou
depuis un accès au lycée ;
2. l’utilisation en classe pendant les cours ;
3. l’utilisation par les élèves à leurs domiciles à partir de recommandations du pro-
fesseur.
Selon l’étude menée, c’est la première pratique qui est la plus répandue tandis que
les deux autres ne le sont pas du tout. En 2007, les professeurs de philosophie ont peut-
être déjà l’idée de trouver des compléments au cours sur internet mais pas encore celui
de proposer ces compléments sans la médiation de leurs cours aux élèves. Les raisons
peuvent être pédagogiques puisqu’il s’agit d’adapter une ressource au niveau de la classe
ou à la façon de faire du professeur ou simplement logistique au sens où le professeur
préfère ne pas instaurer de distinction entre les élèves qui auraient accès à ce supplément
de cours et ceux qui ne peuvent pas avoir cet accès.
17. L’utilisation quotidienne d’Internet par les 12-24 ans est passé de 56% à 90% en environ dix ans
(chiffres Eurostat, [Eurostat, 2017]
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1.1.2 Préparation de cours
Les professeurs de l’académie d’Amiens ayant répondu au questionnaire utilisent
en très grande majorité les traitements de texte, la recherche sur internet et les outils in-
formatiques liés à la scolarité (plateforme de dépôt de notes). La moitié des professeurs
télécharge déjà à l’époque des ressources éducatives et un très petit nombre (moins de
1%) a créé un site web sur son temps libre. Près de 70% des répondants se servent des
ressources audiovisuelles, un chiffre qui peut paraître étonnant mais s’explique peut-être
par l’utilisation d’extraits de films en guise d’illustration durant un cours. Bien que la
recherche sur internet soit très répandue dans les pratiques de préparation de concours
(90% des professeurs affirment y avoir recouru), la bibliothèque et le livre sont en-
core considérés par les professeurs de philosophie comme des ressources premières et
« différent[es, voire opposé[es ». Il existe une séparation nette entre d’une part des do-
cuments disponibles dans des formats et dans des lieux liés très fortement à l’institution
scolaire et d’autre part des documents sans légitimité autre que celle que voudra bien
lui accorder le professeur s’il l’intègre à son cours. Il y a bien une opposition qui est
conçue par ces professeurs entre les deux types de ressources en raison de leur origine,
soit noble ou fiable, soit extérieure à l’institution scolaire ou à la légitimité difficilement
définie.
1.1.3 TICE en classe et chez les élèves
Si 86% des professeurs répondants disent ne pas utiliser les TICE en classe parce
qu’ils jugent la démarche tout à fait inutile (60% d’entre eux) mais aussi pour des raisons
de moyen (vidéoprojecteur et matériel informatique absents ou difficiles à obtenir, on
retrouve ici la question logistique), ils disent encourager leurs élèves à utiliser internet.
Cette recommandation tient toutefois plus de l’outil de communication que pour trouver
de manière autonome un prolongement du cours, une ressource pour chercher de l’aide
ou une alternative en ligne au cours du professeur 18. Mais ce recours à internet, même
pour communiquer entre élèves, ne doit pas être pour eux un passage obligatoire de l’ap-
prentissage. On observe donc trois attitudes distinctes selon les composantes identifiées
par Carole Prompsy :
1. Une utilisation au domicile du professeur ou pour la préparation au concours
déjà très présente et acceptée pour l’autoformation du professeur ;
2. L’absence de considération pour une utilisation de l’informatique ou du web en
classe car ils n’en voient pas l’intérêt pour le déroulement de leur cours avec
toutefois une utilisation de ressources disponibles sur le web conformément au
premier point ;
3. Le recours possible à internet par le biais des services de messagerie mais dans
la mesure où elle ne pénalise aucun élève en raison du manque d’accès à ces
18. Il est vrai qu’on imagine mal un professeur faire l’éloge d’un cours en ligne au motif que le sien
serait mauvais.
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services.
Le recours à internet dans le cadre, purement scolaire et évaluatif, du devoir maison
est vu d’un mauvais œil en raison de la tricherie facilitée par les sites de devoirs corrigés.
La raison évoquée par les répondants n’est pas la bravade de l’autorité du professeur
en passant outre la promesse du devoir maison (travailler de chez soi mais pour soi).
C’est davantage l’inutilité pédagogique de la recopie qui est faite par les élèves qui
est mise en avant par les répondants plutôt que la tricherie en elle-même. Le caractère
péjoratif purement scolaire et disciplinaire de la tricherie passe au second plan face à
l’annihilation de l’intérêt de l’exercice.
1.1.4 Besoins de TICE en philosophie
En plus de s’intéresser aux composantes d’une introduction possible du numérique
dans l’enseignement et la préparation du cours, le questionnaire portait sur les besoins
que pourraient exprimer les professeurs en matière de TICE, que cela concerne les res-
sources, les logiciels ou les bases de données. Selon les répondants, les outils les plus
recherchés par eux sur le web seraient :
— des banques de textes philosophiques libres de droit ;
— des banques de textes non philosophiques d’histoire des sciences, de la littérature
et des arts ;
— des banques de sujets des baccalauréats.
Cela confirme que l’utilisation du web à domicile est une utilisation pour la pré-
paration factuelle du cours (sujets d’examen et textes d’exemple). Les répondants ne
cherchent a priori pas à se renseigner sur les modalités pédagogiques inventées par
d’autres professeurs ou à pousser plus loin leur formation philosophique sans rapport
direct avec les cours qu’ils ont à élaborer. De la même manière, cette utilisation du web
à domicile par les professeurs ne concerne pas non plus la recherche de ressources aux-
quelles les élèves pourraient avoir intérêt à accéder, conformément à leur volonté de ne
pas instaurer de distinction entre les élèves disposant d’internet chez eux et ceux qui
n’en disposent pas.
La conclusion de l’enquêtrice Carole Prompsy est sans appel à l’époque :
« Il apparaît donc que, pour plus de la moitié des enseignants de philoso-
phie, l’usage des TICE avec les élèves semble avoir peu d’intérêt, surtout
en cours. Les enseignants semblent reconnaître que les TICE peuvent avoir
des fonctions de communication ou d’information, mais pas véritablement
de fonction pédagogique ou philosophique. »
1.2 Technologies numériques et rapport au temps des enseignants
et des enseignements
En s’appuyant sur les trois temporalités (manières dont le temps passe en relation
avec des évènements) conçus par Pierre Musso[Musso, 2009], il est possible d’affirmer
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que « la permanence et l’immédiateté qui qualifient les technologies numériques d’au-
jourd’hui entraînent un travail psychique de déliaison et, parfois en même temps, contri-
buent à un travail de subjectivation » 19. Plus précisément, l’aspect pervasif récemment
acquis par le numérique 20 contribue à rapprocher des temps et des lieux auparavant clai-
rement séparés les uns des autres. Le temps de la correction des devoirs des élèves n’est
ainsi pas celui de l’apprentissage ou si, celui-ci a lieu en classe, il devient un procédé
pédagogique d’apprentissage pour tous et non plus un moyen d’évaluation individuel
d’un sujet de l’enseignement obligatoire.
La modification du temps pédagogique se fait particulièrement sentir chez l’ensei-
gnant dans la consultation des outils mis à disposition ou non par l’établissement. Ainsi
la plupart des messages envoyés aux élèves par l’intranet ou des messages postés sur
l’ENT le sont en dehors des heures de cours, soit tôt le matin soit tard le soir. L’utilisa-
tion d’internet rapportée dans l’enquête de 2007 afin de communiquer avec les élèves
se précise : cette utilisation est cette fois encore une utilisation en dehors du temps de
cours institué et porte même sur des horaires particulièrement sensibles. Or, contraire-
ment aux TIC non numériques, la maîtrise des NTIC peut selon les profils devenir en
soi l’objet d’un apprentissage chronophage de la part des enseignants ou du personnel
administratif scolaire 21. L’existence d’un tel apprentissage plus ou moins nécessaire se-
lon les professeurs peut expliquer en partie le conservatisme technologique noté par la
littérature scientifique et les enquêtes évoquées précédemment. Parce qu’il est source
d’un temps supplémentaire de formation, non comptabilisée ni pris en compte par l’ad-
ministration scolaire, le recours supplémentaire à d’autres appareils technologiques ou
démarches pédagogiques tirant partie du numérique peut être perçu comme un horizon
de contraintes sur une mer d’habitudes déjà chronophage (temps de correction, entrée
des notes, suivi des élèves, préparation des cours et le cas échéant réunions administra-
tives).
De plus, les facilités de connexion font que le dispositif classique synchrone du
cours en présentiel n’est pas la norme lorsque le cours est à distance. C’est précisément
une des vertus vantées du numérique : permettre que les emplois du temps de chacun
ou les moments les plus propices à l’apprentissage soient asynchrones. Si le meilleur
moment pour le professeur pour téléverser son cours est dimanche à 23h, cela ne pose
pas problème aux élèves dont le meilleur moment est très tôt le matin. Un élève ou un
professeur peuvent consulter ou modifier un cours à n’importe quel moment, que toute
la classe soit connectée ou non. Surtout, ces actions sont possibles que le professeur soit
présent ou non – s’il l’est, le dispositif en question et la pédagogie menée ne sont pas
modifiés par sa présence.
19. [Rinaudo, 2013], p. 89-98.
20. « il devient difficile de ne pas refaire toute la sociologie de tous les domaines, car le numérique a
ceci de particulier qu’il est « pervasif », c’est-à-dire qu’il pénètre toutes nos activités, des plus intimes
aux plus collectives. » [Boullier, 2016], p. 10 cité par Ellie Alouche, [Alouche, 2016]
21. « L’obsolescence rapide des outils numériques impose à qui veut continuer à les utiliser de passer
du temps pour conserver son degré d’expertise » [Rinaudo, 2013], ibid.
10
Une autre conséquence de cette présence des NTIC dans l’enseignement concerne
le recours des professeurs aux réseaux sociaux pour rester en contact avec leurs élèves.
D’après une étude menée en 2011[Damani et Rinaudo, 2011], il y a parfois une confu-
sion chez certains enseignants entre la sphère privée et la sphère pédagogique/professionnelle.
Non seulement l’utilisation des NTIC par les professeurs est vue comme une amélio-
ration de la situation pédagogique par rapport à leur propre expérience d’élève, mais
elle est aussi l’incorporation d’habitudes de penser tirées du cadre privé. Selon les ré-
sultats de l’enquête, la disponibilité à toute heure du jour et de la nuit est permise par
le caractère pervasif du réseau internet et des services associés. L’un des théoriciens
de cette notion, Rafi Haladjian, donnait ainsi en 2003 les caractéristiques suivantes de
l’aspect pervasif d’un réseau[Haladjian, 2003] : c’est un réseau présent partout, tout le
temps, au sein duquel les machines échangent des informations en continu, de manière
imperceptible pour la plupart des utilisateurs et où la connexion volontaire par l’utilisa-
teur est ressentie comme gratuite, sans obstacle alors même que se posent des questions
d’intimité et de confidentialité. À l’heure où il est possible d’observer un déplacement
des usages d’internet vers le smartphone, les notifications pull systématiques des appli-
cations de messagerie qui s’y trouvent 22 ont fait entrer dans les habitudes de pensée le
caractère normal de cette disponibilité totale chez les professeurs qui acceptent d’inter-
agir avec leurs élèves sur les réseaux sociaux.
L’immédiateté permise par une connexion rapide et toujours disponible au réseau
internet se fait le relai d’un sentiment de toute-puissance chez l’éducateur pour deux
raisons :
— le web se présente comme un réservoir infini de connaissances et d’interpréta-
tions de celles-ci. On peut trouver plusieurs origines à cette impression : le dé-
veloppement du web des documents, l’accès au haut-débit pour une plus grande
partie de la population, l’existence d’une e-réputation ou encore, point soulevé
par l’enquête, l’envie des professeurs de ne pas répéter leur propre expérience
scolaire d’une distance temporelle, géographique et presque sentimentale d’avec
le professeur.
— les réseaux sociaux permettent, si l’enseignant le désire, d’être toujours prêt à ré-
pondre aux élèves. La moralité d’un tel devoir, d’être toujours là pour les élèves,
répond aux doubles pressions exercées par la société civile et par le corps en-
seignant sur le métier d’enseignant[Damani, 2013]. En effet, le professeur est
comme investi d’une mission dont l’importance lui est rappelée par le poids so-
cial (la formation scolaire des générations futures, voire leur éduaction) et l’ap-
préciation symbolique de son métier 23 En même temps qu’elle ennoblit celui
22. Bien qu’il soit possible sur la plupart des applications de messagerie populaires d’empêcher les
notifications provenant d’une certaine personne.
23. « Venir au métier d’enseignant par vocation laisse a penser qu’une force supérieure s’impose
a des individus dotés d’un certain nombre de qualités de gout, d’aptitudes, de savoirs nécessaires et
attendus pour l’exercice de l’activité. échappant a toute forme de détermination, les élus manifestent des
inclinations, distribuées au hasard, pour faire œuvre d’enseignant.[. . .
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qu’elle élit, la vocation privilégie la singularité du sujet habité par ce destin qui
s’impose a lui et qu’il ne fait alors qu’accomplir. Mariage réussi entre les quali-
tés de personnalité et les dispositions pour le métier, la vocation donne corps au
« don » pour l’enseignement, percu comme un gage de l’efficacité dans l’acti-
vité. » Pierre Périer, [Périer, 2004] p.80.
Par conséquent, le rapport au temps de l’enseignant qui s’est engagé dans cette fidé-
lité peut-être excessive à son devoir d’aide peut tout à fait prendre la forme d’un rapport
à un temps excédé. Le professionnel doit se permettre de faire irruption dans l’intime au
nom de cette tâche qui est confiée au professeur. On peut alors postuler 24 que les effets
sont plus importants encore lorsque la discipline qu’a choisi d’enseigner le professeur
engagé dans de telles dispositions est porteuse de valeurs encore plus fortes, comme
c’est le cas pour la philosophie[Sherringham, 2007].
1.3 Peut-on apprendre à philosopher en ligne?
L’enquête menée en 2013 et 2014 par Muriel Briançon [Briançon, 2015] sur des
étudiants en sciences de la pédagogie de Licence cherche à savoir s’il est possible d’éla-
borer un cours de philosophie en ligne 25. La problématique abordée par cette enquête
est essentielle : si la majorité du temps passé en classe de philosophie consiste à instau-
rer un dialogue à trois voix entre les textes des grands philosophes/les problématiques
du programme et les élèves, est-ce que ce dialogue n’est pas également possible en
ligne? Plus encore, le développement des cours en ligne permet d’établir qu’il existe
une distance entre le professeur et l’élève dans le cadre d’une classe en présentiel et une
certaine présence (voire omniprésence) et une relation en apparence plus individuelle
dans le cours en ligne [Kawachi, 2011] 26[Rivens Mompean, 2011]. L’intérêt de cette
question et de cette enquête est donc double : elle permet dans un même regard d’em-
brasser la question de la présence physique du professeur de philosophie et, par suite,
de la possibilité de se passer de la présence physique d’un enseignant 27. Cette transpo-
sition s’est faite dans le cadre de l’enquête selon des modalités assez simple. Le cours
dispose d’un espace de discussion pour les étudiants et le professeur (sous la forme de
plusieurs rubriques de forum), du dépôt des textes philosophiques sur une plateforme
Moodle au lieu d’être distribué au fur et à mesure de l’évolution du cours, et de cours
en ligne. La préparation du cours part du principe qu’il est possible de transposer en
24. Voir la dernière partie consacrée au questionnaire
25. « À l’heure du numérique, le cours magistral de philosophie est-il encore nécessaire ou peut-on
apprendre à philosopher en ligne? », résumé de l’article de Muriel Briançon
26. Cité par Muriel Briançon [Briançon, 2015]
27. « Les NTIC permettraient de recréer en ligne les conditions d’un cours magistral ou d’une discus-
sion à l’aide de visioconférences, cours enregistrés, forum, chat. Au fond, le cours magistral traditionnel
et la discussion semblent a priori techniquement transposables dans un cours de philosophie à distance.
Par contre, ce qui est définitivement et incontestablement perdu dans un cours 100 % en ligne, c’est la
présence physique de l’enseignant de philosophie. » Muriel Briançon, [Briançon, 2015]
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ligne le cours magistral et la discussion de problèmes – les deux derniers modes his-
toriques de l’enseignement de la philosophie. Le seul élément variant étant la présence
physique du professeur puisque l’enquêtrice compare le même cours dont l’un dispensé
en présentiel et l’autre en ligne.
Pour élaborer ce cours, l’auteure s’appuie sur les ébauches d’une didactique de la
philosophie 28 montrant que les trois capacités philosophiques de base « la problémati-
sation ou capacité de s’interroger sur le sens » (1), « la conceptualisation ou capacité de
définir en compréhension une notion » (2) et « l’argumentation ou capacité de soutenir
et de valider une thèse ou une objection par des raisons dûment fondées, des arguments
rationnels » (3). Selon la pédagogie actuelle de la philosophie, ces capacités philoso-
phiques ne peuvent s’acquérir qu’au contact d’un enseignant de philosophie qui joue le
rôle d’un maître. Ce rôle peut alors rapidement devenir caricatural en prétendant repro-
duire l’origine mythique de la philosophie dans le rapport maître-élève qui unissait les
trois fondateurs grecs de la philosophie continentale (Socrate, Platon et Aristote) avec
l’idée que l’élève doit s’appuyer sur la pensée personnelle du maître pour élaborer la
sienne.
Hypothèse : un peu d’absence du professeur mais pas trop L’hypothèse qui sou-
tient cette enquête est qu’un recours à la distance peut s’avérer bénéfique pour l’ensei-
gnement de la philosophie mais qu’un cours entièrement en ligne, privé des interactions
avec un professeur de philosophie irait contre une bonne qualité de l’enseignement de
cette matière en particulier. L’hypothèse de Muriel Briançon consiste ainsi dans un pre-
mier temps à tenir à égale distance la tradition d’une présence du professeur en faveur
du rapport maître-élève et les supposés effets bénéfiques d’un enseignement numérique
dont les avantages techniques ne porteraient pas atteinte à la qualité de cet enseignement
de la philosophie.
Résultats : absence du professeur mais pas du maître Cette enquête, essentielle-
ment exploratoire, montre que les étudiants sont plutôt réticents à l’absence complète
du professeur. Ces réticences sont présentées comme ayant pour origine :
— un sentiment de besoin de la présence de ce professeur puisque 92 % des étu-
diants de la classe en présentiel affirme avoir apprécié la présence du professeur
et 82 % des étudiants en ligne disent regretter son absence ;
— des représentations que les étudiants ont de l’enseignement correct de la philoso-
phie « comme débat, échange, discussion, écoute et contact humain » [Briançon, 2015].
La plupart des étudiants des deux classes avaient déjà eu des cours de philoso-
phie en classe de Terminale excepté quelques professionnels. À noter que les per-
sonnes les plus âgées et les professionnels en reprise d’étude sont les étudiants
qui avant le début des cours ont montré le plus d’intérêt pour la discipline 29 ;
28. Voir à ce sujet la première partie de [Tozzi, 2012b], cité par Muriel Briançon, [Briançon, 2015]
29. Voir plus bas le texte de Kant
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— le constat que la partition en compétences (celles définies par Tozzi[Tozzi, 2012a])
ne correspond pas au mode d’apprentissage et vérification d’apprentissage de
celles-ci – quand bien même des équivalents numériques de la possibilité de dis-
cuter sont mis en place (forum, chat, etc.). Les étudiants n’ont pas le sentiment
de réellement participer à des DVP (Discussion à Visée Philosophique) 30
— le caractère non éthique des modalités de contrôle, par exemple celui qui consiste
à juger la valeur philosophique des thèses exprimées par un camarade.
La conclusion de Muriel Briançon est alors la suivante :
« Nos premières expériences pédagogiques et nos recherches exploratoires
auprès des étudiants montrent que le passage du cours magistral au cours
en ligne de philosophie se heurte aux réticences fortes des étudiants en
ligne à utiliser les TIC pour philosopher, au puissant besoin non seule-
ment d’interagir avec le formateur mais aussi de le rencontrer en face-à-
face, à leurs représentations de la philosophie comme débat, échange, dis-
cussion, écoute et contact humain. Le cadre théorique de l’approche par
compétences appliquée à l’apprentissage du philosopher ne permet pas si
facilement la mise en ligne d’un cours, car les définitions des trois capa-
cités philosophiques de base laissent penser que les interactions suffisent,
alors que le besoin de présence humaine reste très ancré chez les apprentis-
philosophes. »[Briançon, 2015]
Présupposés de l’enseignement de la philosophie en ligne Les présupposés de l’en-
seignement de la philosophie en ligne, adapté de l’enseignement des autres matières,
sont que le savoir-philosopher :
1. « peut être découpé en savoirs théoriques (contenus philosophiques), savoir-faire
(les trois capacités philosophiques de base identifiées par Tozzi[Tozzi, 2012a])
et savoir-être (aptitude à articuler ces processus et à mobiliser ses ressources) ;
2. peut être mis en œuvre en faisant des tâches particulières et les mêmes pour tous
les apprenants ;
3. qu’il est de la seule responsabilité de l’apprenant de le développer ;
4. peut être évalué par des indicateurs observables ;
5. que le formateur peut évaluer en fonction de ces indicateurs c’est-à-dire intégrer
au système de notation scolaire. »[Briançon, 2015]
Or, fait valoir Muriel Briançon, « philosopher est un savoir-philosopher ». En effet,
d’un point de vue théorique une opposition voire une incompatibilité existe déjà entre les
30. Ces DVP sont d’ailleurs intégrées aux projets d’EMC |
https ://cache.media.eduscol.education.fr/file/EMC/01/7/ress_emc_discussion_DVP_464017.pdf
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nouvelles manières d’acquérir les compétences de base évoquées par Tozzi[Tozzi, 2012a] 31
et la tradition de l’enseignement de la philosophie héritée d’Emmanuel Kant 32. Celui-
ci écrit en introduction à un de ses cours un vade-mecum de l’idéologie du cours de
philosophie :
La philosophie n’est véritablement qu’une occupation pour l’adulte, il n’est
pas étonnant que les difficultés se présentent lorsqu’on veut la conformer
à l’aptitude moins exercée de la jeunesse. L’étudiant qui sort de l’ensei-
gnement scolaire était habitué à apprendre. Il pense maintenant qu’il
va apprendre la Philosophie, ce qui est pourtant impossible car il doit
désormais apprendre à philosopher. [. . . Pour pouvoir apprendre aussi
la Philosophie, il faudrait d’abord qu’il en existât réellement une. On de-
vrait pouvoir présenter un livre, et dire : « Voyez, voici de la science et
des connaissances assurées ; apprenez à le comprendre et à le retenir, bâ-
tissez ensuite là-dessus, et vous serez philosophes. » : jusqu’à qu’on me
montre un tel livre de Philosophie, sur lequel je puisse m’appuyer à peu
près comme sur Polybe pour exposer un évènement de l’histoire, ou sur
Euclide pour expliquer une proposition de Géométrie, qu’il me soit permis
de dire qu’on abuse de la confiance du public lorsque, au lieu d’étendre
l’aptitude intellectuelle de la jeunesse qui nous est confiée, et de la former
en vue d’une connaissance personnelle future, dans sa maturité, on la dupe
avec une Philosophie prétendue déjà achevée, qui a été imaginée pour elle
par d’autres, et dont découle une illusion de science, qui ne vaut comme
bon argent qu’en un certain lieu et parmi certaines gens, mais est partout
ailleurs démonétisée. La méthode spécifique de l’enseignement en Philo-
sophie est zététique, comme la nommaient quelques Anciens (de dzètein,
rechercher), c’est-à-dire qu’elle est une méthode de recherche, et ce ne peut
être que dans une raison déjà exercée qu’elle devient en certains domaines
dogmatiques, c’est-à-dire dérisoire.[Kant, 1973](nous soulignons)
En termes plus contemporains et rapportés à notre contexte d’étude, « à vouloir tout
découper, tout analyser, tout évaluer, l’approche par compétences est-elle vraiment légi-
time pour l’apprentissage du philosopher? »[Briançon, 2015]. Les résultats de l’enquête
peuvent alors se formuler autrement : en réduisant le cours de philosophie à l’apprentis-
sage de compétences compatibles avec l’appareillage numérique, les élèves regrettent
la présence physique du professeur censé leur délivrer le secret du savoir-philosopher.
Deux conclusions presque opposées peuvent être tirées du point de vue des élèves :
— la présence physique du professeur-maître est nécessaire à l’apprentissage de la
31. L’étude se concentre sur l’apprentissage en ligne sous la forme d’un cours et d’un forum de dis-
cussion ou d’un chat synchrone mais ces nouvelles manières d’apprendre le savoir-philosopher concerne
également le café-philo, l’émission radiophonique, la vidéo sur YouTube, etc. et « touche surtout des
publics nouveaux », rappelle Muriel Briançon
32. Voir à ce sujet [Merle, 2010]
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philosophie ;
— la présence physique du professeur-maître est nécessaire à l’apprentissage du
philosopher.
1.4 Le cas des ressources multimédias
L’enquête n’aborde toutefois pas le sujet des ressources utilisées pour établir les
cours. Il y a bien un espace Moodle où les textes sont distribués mais la nature du cours
en lui-même n’est pas précise. On peut supposer qu’il s’agissait uniquement d’un cours
textuel, sans utilisation spécifique de vidéos ou d’images. Or cette question de la pré-
sentation d’une philosophie ou de son enseignement par d’autres biais que l’oralité ou
sa transcription écrite fait l’objet d’un préjugé historique et de principe. En effet, de la
Renaissance jusqu’au XVIIe siècle, les étudiants et professeurs qui désiraient parfaire
leurs connaissances en philosophie pouvaient avoir recours à ce que nous appellerions
aujourd’hui le mindmapping. Ces techniques permettaient par des moyens visuels non-
textuels de représenter les relations entre auteurs ou entre concepts voire de synthéti-
ser tout un système en une image complété par des commentaires textuels 33 Dès cette
époque, l’illustration était considérée comme un procédé permettant d’une part de repré-
senter autrement une pensée et d’autre part de donner aux étudiants l’envie d’apprendre.
Plus encore, les «images plurielles », véritables parcours au sein des branches d’un sys-
tème de philosophie classique, permettaient à l’étudiant de parcourir les branches d’un
système de philosophie classique extrêmement complexe 34
1.5 Portrait général des professeurs de philosophie au lycée
Un questionnaire établi par une association de professeurs de philosophie (Aci-
reph 35) permet de dessiner les contours des grandes tendances sociologiques et péda-
gogiques des professeurs de philosophie au lycée. Ce questionnaire 36 a été diffusé de
33. « For the knowledge generators of this time, the viewing and creation of imagery functioned
as important instruments of philosophical thought and teaching. There were two particularly important
mechanisms at play here. First, artists, students, and philosophers used the space of the page to map
theoretical relationships, so that in creating and looking at these visual representations, they could think
through the mechanism of spatial constructs. Second, through producing or simply examining figurative
images, they could think through the mechanism of visual commentary. Both spatial constructs and visual
commentaries worked together as part of a common project of philosophical thinking through visual
representation. » [Berger, 2017b]
34. « A singular image is often designed to be taken in at a glance, or, if it is more cimpliacted,
traversed in any order, though it is common for the viewer’s eyes to be nudged in certain directions. A
plural image usually demands to be traversed in a prescribed order, which relates it to the activity of
reading textes. Hence it is particulary well suited to be integrated with textes, placed on a written page,
and the like, », [Berger, 2017a], p.20
35. Association pour la création des instituts de recherche sur l’enseignement de la philosophie
36. [ACIREPH, 2015]
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juin à octobre 2015 en partenariat avec le groupe philosophie du Snes par le biais de
listes de diffusion des deux organismes et sur le groupe Facebook « Enseigner la phi-
losophie ». Le questionnaire a reçu le nombre impressionnant de 420 réponses. Il faut
noter que l’Acireph est une association dont l’objet « est de réfléchir à l’enseignement
de la philosophie, ainsi que de proposer des pistes pour une amélioration de cet ensei-
gnement, amélioration qu’elle juge nécessaire » 37 et par conséquent le questionnaire a
peut-être pu être orienté dans le sens d’une accentuation des problèmes que rencontrent
les professeurs. Le questionnaire porte sur six aspects.
1.6 Le métier
Les répondants estiment que les effectifs trop importants (plus de 130 élèves à
charge) créent une fatigue importante pour le professeur dont la conséquence première
est une baisse d’attention des élèves (85% sont d’accord avec cette affirmation) ainsi
qu’une baisse des travaux demandés aux élèves (75% sont d’accord).
Les causes de difficulté des élèves selon les professeurs sont dans l’ordre décroissant
d’importance : (1) la maîtrise de la langue, (2) les effectifs, (3) les acquis scolaires pas-
sés, (4) l’absence de dédoublement qui rejoint la question des effectifs, (5) les épreuves
du bac et l’absence de philosophie avant la Terminale, (6) le programme.
1.6.1 Le programme
Dans le même temps, le programme de philosophie au lycée est jugé sévèrement par
les professeurs. En grande majorité celui-ci est jugé inadapté à la filière, exception faite
de la L (54% le trouve bon en l’état). 77% souhaitent voir une diminution du nombre de
notions à aborder.
1.6.2 Le baccalauréat
En grande majorité, les répondants affirment qu’il existe toujours à la fin de l’an-
née au moins une notion à laquelle leurs élèves n’ont pas été préparés. L’Acireph en
conclut que « les professeurs ont pleinement conscience que les conditions actuelles ne
permettent pas de préparer sérieusement les élèves a l’épreuve de philosophie du bacca-
lauréat » mais attribuent cette impréparation à l’indétermination des programmes était
leur lourdeur en plus du manque de temps.
1.6.3 La philosophie avant la philosophie
65% des répondants sont favorables à un apprentissage de la philosophie en Pre-
mière, y compris pour les filières technologiques. À noter que l’enseignement de la phi-
37. Page Wikipédia de l’association : https ://fr.wikipedia.org/wiki/Association_pour_la_création_des_instituts_de_recherche_sur_l%27enseignement_de_la_philosophie#cite_note-
2
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losophie en lycée professionnel devait être davantage répandu 38. La conclusion qu’en
tire l’Acireph n’est peut-être pas certaine mais mérite d’être évoquée : « Ces réponses
contiennent implicitement une affirmation intéressante : les professeurs de philosophie
considèrent qu’il n’y a pas qu’une seule manière d’enseigner la philosophie, et qu’il se-
rait donc possible de faire autrement, et que ce serait même indispensable pour pouvoir
démocratiser la philosophie. ». Dans le même ordre d’idée, les répondants sont 75% à
désirer des formations sur la manière de faire cours.
38. Comme on le verra, la philosophie n’est en réalité enseignée qu’à la moitié des élèves du secon-
daire.
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Transition
Un rapide retour sur la littérature scientifique et les enquêtes menées auparavant per-
met d’établir plusieurs points sur le sujet qui nous intéresse ici. Le questionnaire réalisé
en 2007 portait explicitement sur les relations entre le numérique et l’enseignement de la
philosophie au lycée. Ses conclusions peuvent se résumer ainsi : les professeurs avaient
suffisamment confiance en leurs capacités pour trier le bon grain de l’ivraie parmi les
ressources qu’ils trouvent et utilisent pour rédiger leurs cours mais ils n’étaient pas en-
core prêt à recommander à leurs élèves d’aller puiser de l’aide ou du complément de
cours. Les raisons invoquées étaient alors la crainte de les emmener vers un contenu
dont la qualité n’était pas suffisante (alors même qu’ils l’utilisaient) sans la médiation
de leur cours ou de leur autorité. L’autre raison donnée est celle de la fracture numé-
rique entre les élèves dont le caractère de frein à l’innovation sociale ou pédagogique ne
peut plus être vraiment employé aujourd’hui [Guichard, 2009]. Quant à l’utilisation du
numérique en classe, là encore l’absence de matériel ou de ressources pertinentes sont
les raisons principales évoquées. L’enquête montrait également que les professeurs ne
constituaient déjà pas une classe à part dans l’appréhension du numérique à domicile.
Cette perspective d’associer le faible intérêt du numérique à des questions logistiques
trouve une continuité dans le désintérêt pour l’adoption d’autres formes pédagogiques
que faciliterait le web et qui ne sont pas envisagées par les professeurs répondants.
Une hypothèse est tirée de ce premier faisceau d’analyses : il y aurait un biais péda-
gogique dans le rapport du numérique que les enseignants de philosophie aurait avec
celui-ci. Ce biais consisterait à ne percevoir le numérique que comme un outil, hos-
tile à la philosophie ou du moins extérieur à l’Ecole, fidèle en cela à la thématisation
classique de la technique [Simondon, 1958] tout en considérant que la philosophie est
à elle-même sa propre pédagogie, selon un adage répandu. La suite de l’analyse tendra
à montrer que, si ce biais n’est peut-être pas propre à l’enseignement de la philosophie,
il a toutefois un lien particulier avec l’histoire de cet enseignement et sa place au sein
de l’institution scolaire française depuis ses débuts. L’observation rapportée par Muriel
Briançon [Briançon, 2015] tendrait à montrer que ce biais se retrouve également chez
les élèves : la présence physique du professeur leur paraît nécessaire, la distinction entre
apprendre la philosophie et apprendre à philosopher le requiert, la philosophie est une
matière à part car elle demande de recourir à un maître c’est-à-dire à une autorité qui
indique ce qui est bon de ce qui ne l’est pas au regard de leur incompétence. Toutes ces
observations faites par les élèves lorsqu’ils sont face à un cours de philosophie en ligne
pourraient aller dans le sens d’une autre hypothèse : le rejet des modalités actuelles du
numérique comme environnement intellectuel pédagogique (pas de présence physique
de l’enseignent, autonomie relative face aux savoirs, apprentissage sur le mode de la
classe inversé, etc.) tirerait sa résistance d’un biais philosophique de l’enseignement
de la philosophie. Ce biais consisterait à nier tout simplement que la philosophie s’en-
seigne : le professeur est celui qui fait advenir la pensée philosophique chez les élèves,
en maïeuticien socratique. Les programmes, les problématisations, les notions, les textes
ne sont que les objets rituels de la floraison de l’esprit philosophique chez des élèves
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permis par l’autorité du maître. L’attention du professeur est donc porté sur ces rituels,
jusque dans ses revendications professionnelles. L’idée que le maître de philosophie
soit absent, qu’il puisse avoir des contradicteurs chez les élèves ou en dehors de l’Ecole,
pose problème. Or le numérique comme contexte intellectuel pose explicitement ces
problèmes.
Ainsi, de manière plus générale et du point de vue des professeurs, ce n’est donc pas
tant l’idéologie scolaire et philosophique de l’enseignement de la philosophie (le pro-
gramme, la nouveauté radicale du cours de philosophie dans le cursus de l’élève) que
des questions pratiques de pédagogie (le nombre d’élèves, le nombre d’élève par cours,
la maîtrise de l’expression écrite et orale) qui expliquent les difficultés des élèves. Pour
autant, le programme et l’isolement de la philosophie en Terminale et dans certaines
filières n’est pas sans reproche de leur part, les réflexions et postures des professeurs ne
se confond pas avec les indications officielles ou les termes des grandes polémiques pé-
dagogiques. Mais, une fois encore, c’est la lourdeur du programme plus que sa forme,
les conditions pédagogiques plus que la pédagogie elle-même, qui est l’objet de cri-
tiques de leur part. Cela explique que les professeurs soient demandeurs d’une dis-
cussion sur la formation pédagogique et sur une meilleure quantification des notions
au lieu d’un débat de fond sur l’existence même de leur profession dans le cadre ac-
tuel institutionnel scolaire 39. La crainte des dangers que ferait poser le numérique sur
l’apprentissage au sein de l’enseignement scolaire demeure : « cette révolution [numé-
rique] pourrait signifier, comme on l’a vu, la fin d’une École publique nationale (donc
la suppression du ministère de l’éducation), la dématérialisation de l’École avec la dis-
parition des bâtiments scolaires, la fin des programmes nationaux, la quasi disparition
des enseignants, une « scientification » des pédagogies, et une communautarisation des
programmes. »[Hugonnier, 2015] 40. L’analyse ultérieure de la manière dont le numé-
rique pourrait voler aux professeurs les ambitions scolaires de la philosophie expliquera
peut-être cette peur 41.
Les analyses qui suivent reposent en grande partie sur le travail de Sébastien Char-
bonnier 42, ses analyses historiques et son travail bibliographique. Elles tentent d’explo-
rer ce qui, dans l’enseignement de la philosophie, contribue à créer ce biais pédagogique
et philosophique. Elles s’articulent autour de plusieurs causes possibles : (1) les modes
pédagogiques propres à l’enseignement de la philosophie en France figées par (a) l’in-
adéquation entre la volonté républicaine d’émancipation, (b) l’élitisme de la discipline
fruit de son histoire et (c) les objectifs scolaires du baccalauréat ainsi que (2) la peur
39. « On voit mal des philosophes universitaires ou professeurs dans le secondaire (quoique entre les
deux types de discours, il y a des nuances, les seconds ayant une vision beaucoup moins angélique des
choses) contester leur raison de vivre. » [Vergne, 2011]
40. Bernard Hugonnier ajoute immédiatement après : « Mais cette révolution pourrait aussi entraîner
plus d’inégalités scolaires et sociales, plus de ségrégation scolaire, plus de tensions intercommunautaires,
de moindres identité et culture nationales et donc moins d’unité nationale. »
41. Voir la troisième partie
42. [Charbonnier, 2013]
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d’une captation par la Technique de (a) l’originalité créatrice du cours de philosophie
censée accoucher d’esprits philosophes, (b) peur produite par l’histoire de la philosophie
elle-même.
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2 La difficile rencontre idéologique du numérique et de
l’enseignement de la philosophie
2.1 L’enseignement de la philosophie au lycée, entre réification et
créativité
2.1.1 L’enseignement de la philosophie au lycée en France : une scolarité exem-
plaire
L’enseignement de la philosophie paraît parfois aux professeurs eux-mêmes un en-
seignement « de tout temps » pour reprendre la célèbre formule. Depuis Socrate at-
taquant les passants des rues d’Athènes sur ce qu’ils pensaient savoir, la philosophie
aurait toujours été enseignée, pour les mêmes raisons et plus ou moins par les mêmes
méthodes 43. Pourtant, si l’enseignement obligatoire de la philosophie dans le secon-
daire n’est plus du tout une caractéristique française et que l’enseignement de la philo-
sophie prend des voies nationales très différentes en Europe[Bruno et al., 2016], c’est
bien sa longue histoire qui rend exemplaire l’étude de l’enseignement de la philosophie
en France. Cette histoire est riche par la profondeur des modes pédagogiques qui ont
traversé cet enseignement et par les liens particuliers qu’elle entretient avec la diffu-
sion et la constitution d’un savoir philosophique. Si le professeur d’histoire n’est pas
nécessairement historien, le professeur de philosophie est souvent considéré comme
philosophe et les liens de son enseignement avec l’existence académique ou sociale de
sa discipline sont ténus [David, 2012]. L’enseignant de philosophie a à rendre compte
du génie des auteurs qu’il doit également rendre accessibles c’est-à-dire en réalité com-
préhensibles soit dans l’apprentissage d’une nouvelle langue (celle du concept ou du
système) soit à mi-chemin entre cette langue et la langue vernaculaire avec les réti-
cences pédagogiques que cela implique 44. Pourtant, il pourrait ne pas aller de soi qu’il
existe un savoir constitué de la philosophie, réductible à des doctrines, à des auteurs,
à des notions ou à des concepts et qu’il serait possible d’objectiver pour les diffuser
sous une forme ou une autre. Cette conception, largement majoritaire en France, trouve
pourtant des adversaires et conceptions alternatives dans d’autres pays européens ou du
monde[Unesco, 2007].
43. [Ogilvie, 1994], p.89
44. Par exemple : « Chaque enseignant éprouve ordinairement des difficultés à faire percevoir le sens,
ou à faire voir le problème des textes philosophiques à ses élèves. Face à l’abstraction du texte, l’image
peut s’avérer un expédient nécessaire. Toutefois, l’image ne nous éloigne-t-elle pas de l’idée? Est-elle
capable de faire concevoir le problème? », argumentaire des septièmes Rencontres « Enseigner la phi-
losophie autrement », EPhA 7, Textes et images, Expérimentation de pratiques, vendredi 4 et samedi 5
novembre 2016
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2.1.2 Un passé riche d’un siècle d’immobilisme
Cette conception d’un savoir objectif ambigu de la philosophie est le fruit d’une
histoire longue, dont les racines se situent au XIIIe siècle à la création de la Sorbonne
et trouve un moyen terme au Grand Siècle dans les collèges jésuites. Pourtant, lors de la
division du baccalauréat unique en plusieurs sections durant les années 1890, la « classe
de philosophie », unique, universelle et alors déjà réduite à un an, est attaquée. Dans
un article de la Revue bleue de 1894 45, Fernand Vandérem y dénonce l’absurdité de la
classe de philosophie en trois points décisifs :
1. Enseigner la philosophie est presque une contradiction dans les termes. La phi-
losophie n’est pas une matière comme les mathématiques, où il suffirait d’ap-
prendre des théorèmes, le cas échéant leur démonstration, pour en saisir l’inté-
rêt et profiter de ce savoir. Les différentes modes pédagogiques de la leçon de
choses et des exercices pratiques au cours élémentaire reposaient également sur
cette conception, doublée d’un certain cynisme pédagogique attribuant implaca-
blement à ces élèves le destin de manutentionnaires qu’il s’agissait de former
à un métier dès le plus jeune âge 46. L’enseignement de la philosophie, par son
caractère critique, ne devrait pas se ranger dans la même catégorie de formation
professionnelle.
2. Prétendre l’enseigner en un an la réduit à une exposition sans recul des doctrines,
à un catalogue d’opinions de philosophes. C’est une remarque encore d’actualité
comme l’a montré le questionnaire établi en 2015 par l’Acireph 47. Disposer d’un
volume horaire réduit (une trentaine de semaines divisées par le nombre d’heures
allouées à l’enseignement de la philosophie) pour exposer des doctrines que le
professeur a mis des années à comprendre et qu’il ne maîtrise pas toutes tout
en développant chez les élèves un regard critique, réflexif à partir de cette seul
exposé doctrinal est, pour dire le moins, très ambitieux.
3. Les résultats d’un an de lecture de ce catalogue sont dérisoires, à tel point que
« sur cinquante élèves, cinq comprennent, cinq suivent, quarante demeurent dans
une indifférence ahurie » 48. C’est la question de l’intérêt d’une telle exposition
dogmatique des doctrines, que cela soit par l’intermédiaire d’une étude de texte
ou par la problématisation de thèmes dont les élèves ne peuvent percevoir le
sens qu’une fois l’intérêt des doctrines perçues. Le problème est envisagé de
telle sorte que la doctrine des grands auteurs puisse y être exposée.
45. cité par Sébastien Charbonnier, [Charbonnier, 2013], p. 40
46. Un arrêté ministériel précisait alors « Sans perdre son caractère essentiel d’établissement d’édu-
cation, et sans se changer en atelier, l’école primaire peut et doit faire aux exercices du corps une part
suffisante pour préparer et prédisposer, en quelque sorte, les garçons aux futurs travaux de l’ouvrier et du
soldat, les filles aux soins du ménage et aux ouvrages de femme. » Arrêtés ministériels des 27 et 28 juillet
1882
47. Voir plus haut portrait-guxe9nuxe9ral-des-professeurs-de-philosophie-au-lycuxe9e
48. [Vandérem, 1894], cité par Sébastien Charbonnier, [Charbonnier, 2013], p.40
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Ainsi, cette première grande polémique sur la manière d’enseigner la philosophie
porte immédiatement sur le point d’achoppement propre à la philosophie : il n’est pas
évident qu’elle puisse devenir une discipline scolaire ni même une discipline tout court,
qu’elle puisse être transmissible dans le cadre d’une classe, avec un professeur savant et
des élèves recevant ce savoir, comme s’il passait d’une oreille à une autre. La réponse à
ces critiques au début du XXe siècle se poursuivit de fait le siècle durant. La ligne qui
s’oppose à une refonte totale de l’enseignement scolaire de la philosophie fera et fait
ainsi valoir que la classe de philosophie est une manière :
— de permettre aux futures élites de disposer de ressources pour donner plus de
sens à leurs travaux. L’idée est que l’enseignement de la philosophie permet
d’acquérir une distance critique, distance critique qui doit servir des intérêts opé-
ratoires, raison d’ingénieur plus que de philosophe ;
— de faire le lien avec les études supérieures. La philosophie, parce qu’elle est
difficile et demande une culture que le bon élève a 49 et, par conséquent, que le
mauvais élève n’a pas, serait un indicateur du « goût pour les études longues ».
— de faire goûter à tous les bienfaits de la réflexion, au nom d’un égalitarisme ré-
publicain abstrait. C’est peut-être le point le moins remis en question dans les
débats des deux camps. Pourtant, il n’est pas certain d’une part que la philoso-
phie en soit capable dans ces conditions ni même qu’elle en soit capable. 50.
Ces deux attitudes, la critique des formes présentes de l’institutionnalisation de l’en-
seignement de la philosophie et l’humanisme abstrait, vont pendant près d’un siècle for-
mer la mythologie de l’enseignement de la philosophie : c’est une discipline difficile,
plus élevée que les autres car réflexive (surplombante) ou seule source d’émancipation
et par suite, ciment de la République 51.
2.1.3 L’entrée dans la démocratisation ou la massification de l’enseignement de
la philosophie
La fin du XIXe siècle et la première moitié du XXe siècles vont donc voir le monde
de l’enseignement de la philosophie s’opposer sur ces deux axes. Dès les années 1960,
la disparition relative de l’équivalence entre classe de philosophie et classe de dernière
année du lycée au profit de sa dissémination dans les nouvelles filières (A, B, C, D, E)
49. Pour rappel, le manque de maîtrise de l’écrit et de culture étaient les deux premiers obstacles à une
année de philosophie réussie selon les professeurs interrogés en 2015 par l’Acireph
50. Jacques Bouveresse relie même explicitement le canon philosophique à cette problématique : « Ce
qu’il faut dire me semble être plutôt que les systèmes de métaphysique contiennent bien ce qu’ils ont l’air
de contenir, à savoir de la métaphysique, mais que nous hésitons fortement sur le genre de devoir que
nous avons envers ce qui, en eux, est proprement philosophique. »[Bouveresse, 1995], p.213.
51. Sébastien Charbonnier fait d’ailleurs remarquer qu’à l’heure actuelle, la part de la population
scolaire concernée qui a au moins cinq heures de philosophie par semaine, volume horaire minimal
au regard des ambitions de la discipline et de l’Ecole, est de 7% du total de la population scolaire to-
tale. [Charbonnier, 2013], p. 77
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modifie quelque peu les débats. Dans la continuité de la division des filières, l’enseigne-
ment de la philosophie est étendu à ces filières. L’enseignement de la philosophie tente
à sa manière de répondre à la massification des effectifs scolaires et voit donc remise en
cause sa revendication de classe d’élite.
La réduction relative de l’importance quantitative et symbolique de la philo-
sophie dans la section A – ancienne classe de philosophie – est corrélative
de la démocratisation de son enseignement. Celui-ci n’est plus considéré
comme un couronnement destiné à une élite : la philosophie devient une
discipline parmi d’autres, rendue accessible à un plus large public. 52
C’est à partir du milieu des années 1970 que se fait la rencontre entre un public
nouveau par son nombre et par sa nature (en lien avec la variété des filières du se-
condaire) et des professeurs sans véritable pédagogie adaptée à ces publics. En effet,
face à cette massification des effectifs scolaires, le recrutement de nouveaux profes-
seurs s’est intensifié, privant en partie le concours de son caractère distinctif. Du point
de vue professionnel, il est marqué par le débat entre deux associations professionnelles,
l’Appep 53, conservatrice et le Greph 54 très critique 55. Mais les États généraux de la phi-
losophie tenus en 1980 et réunissant les deux tendances consacrent plutôt le triomphe
de l’humanisme abstrait, porté par l’Appep davantage que les incitations à la remise
en cause du Greph. Les questions concrètes et les défis nouveaux posés par la massi-
fication du public de l’enseignement de la philosophie ne sont pas réellement abordés,
une réaffirmation de l’importance républicaine et culturelle de la philosophie est, seule,
prononcée 56. Ce qui aurait pu constituer dans la suite de la riche philosophie française
des années 1960 une opposition de qualité paraît au final être réduit à quelques lieux, à
quelques initiatives (l’université de Vincennes par exemple) très vite étouffées.
Les décennies les plus récentes sur lesquelles un recul est possible, les années 1990
et 2000, sont marquées par de violentes oppositions. Ces oppositions ont lieu au sein de
la profession et dans les rapports que cette dernière entretient avec le pouvoir étatique.
52. « Au lendemain de la Seconde Guerre Mondiale, la démocratisation refou-
lée », [Charbonnier, 2013]
53. Association des Professeurs de Philosophie de l’Enseignement Public
54. Groupe de Recherche sur l’Enseignement Philosophique
55. « la réforme du » système éducatif » - avec ce qui la soutient : une idéologie technocratique débor-
dant les instances strictement gouvernementales et pour laquelle les sciences humaines devraient assurer
la relève du philosophique. Il s’agit de faire qu’à brève échéance on étudie la philosophie hors des ly-
cées, entre spécialistes, comme une langue morte réservée au tout petit nombre des prêtres-archéologues-
académiciens, dans des laboratoires ou des amphithéâtres capitonnés. Avec les honneurs dus au rang et à
l’âge de la discipline. Très loin du forum politique. » [GREPH, 1977], p.5
56. « Ainsi, on consolidera d’un côté l’enseignement de la philosophie avec l’ossature hégélienne ou
les prérogatives d’un éloge de la culture – Bourgeois, Muglioni, Appep –, on déconstruira de l’autre ce
même enseignement avec les armes nietzschéennes ou une relecture de Kant – Greph, Derrida. Le débat
demeure donc abstrait, interrogeant les « grandes » finalités dans leur principe » [Charbonnier, 2013],
p. 51
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Le déplacement se fait d’un débat interprofessionnel vers un débat contre la manie des
réformes de l’Education nationale. L’évènement marquant de ces deux décennies est
la publication du rapport Derrida-Bouveresse en 1989 [Derrida Jacques, 1989]. Confié
à deux philosophes et professeurs de philosophie de renom mais plutôt extérieurs au
monde universitaire, presque deux parias de l’institution 57, ils attaquent de manière
frontale le conservatisme de la profession en niant la supériorité de la philosophie sur
les autres disciplines, en appelant à des règles plus claires en matière de notation des
élèves, à un programme modulable. Le rapport est sans suite.
Quant aux années 2000, elles montrent des signes d’épuisement de la part de la pro-
fession qui, en dépit de refus de la part d’une majorité des enseignants, se voit presque
imposé le « programme Renaut » en 2003[Poizat, 2003]. L’opposition à l’adoption de ce
nouveau programme est assez intéressante à rappeler. Les détracteurs de ce programme
l’accusent (1) d’imposer une manière unique d’enseigner la philosophie et (2) d’aban-
donner la réflexion sur les notions au profit de la seule revue historique des doctrines
des philosophes au programme afin (3) d’abaisser les exigences de la matière au profit
des élèves. À l’inverse, ses soutiens y voient une réforme nécessaire (1) pour unifier
sans homogénéiser les pratiques des différents professeurs (2), en faveur d’une plus
grande détermination des contenus enseignés et donc (3) l’adaptation du programme à
la massification des effectifs. La virulence des débats est nouvelle à un autre titre : ce
sont davantage les professeurs du secondaire qui prennent position là où les polémiques
précédentes avaient vu les professeurs du supérieur être mis en avant 58, les associations
professionnelles entrent dans le jeu des débats, souvent pour railler et renvoyer dos à dos
les oppositions superficielles et idéologiques des adversaires 59. Les années 2000 vont
en outre voir le développement de groupes de réflexion ou d’articles, d’ouvrages collec-
tifs sur la pédagogie et l’enseignement de la philosophie. Selon Sébastien Charbonnier,
« certains professeurs sortent enfin du sentiment du culpabilité [reposant sur l’idée que]
la philosophie est à elle-même sa propre pédagogie – sous-entendu : la pédagogie est
une béquille techniciste pour les professeurs trop peu doués en philosophie » 60. Cela
fait dire à Michel Tozzi :
Au lieu de faire porter la réflexion sur la didactique de la discipline, on
se chamaille pour savoir s’il faut supprimer telle ou telle notion dans le
programme, ou introduire telle question. Les batailles sur le programme,
c’est-à-dire sur le contenu, sont le cache-misère de l’absence de discussion
sur les pratiques de classe et les méthodes d’apprentissage : normal, puisqu’
57. Relativement à l’institution scolaire puisque Jacques Derrida, normalien, est alors extrêmement
célèbre aux Etats-Unis et Jacques Bouveresse, normalien également et reçu premier à l’agrégation, est
pendant longtemps le pilier de la tradition analytique en France par ses ouvrages sur Wittgenstein
58. [Charbonnier, 2013]
59. Voir le dossier de l’Acireph sur «La guerre des programmes », notamment les documents sur le
programme Lucien-Dagognet | url : http ://acireph.org/spip.php?article19
60. [Charbonnier, 2013], p.56
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« il suffit que la pensée apparaisse pour faire penser » (J. Muglioni, ancien
doyen de l’inspection générale), et que « la philosophie est à elle même sa
propre pédagogie ! »[Tozzi, 2001]
La constitution d’un corpus de textes pédagogiques produits par les professeurs eux-
mêmes, sans considération grandiloquente pour les fins de l’enseignement de la philo-
sophie, se constitue en revues et en sites personnels [Gueudet et Luc, 2011].
2.1.4 Les modèles de l’enseignement de la philosophie en France
Quel sujet savant est le professeur de philosophie? Ce développement tardif des
ressources strictement professionnelles, pédagogiques, interroge la formation des pro-
fesseurs et leur accession à l’enseignement. L’histoire de l’accès à la profession d’en-
seignant de la philosophie montre qu’elle est elle aussi l’histoire de la fondation d’une
liturgie philosophique 61. En effet, la massification scolaire entraîne de manière logique
une augmentation du nombre de professeurs recrutés. Or, loin d’être synonyme de re-
nouveau dans l’enseignement de la philosophie, l’arrivée de ces nouveaux professeurs
vient confirmer ou renforcer l’orthodoxie de l’institution scolaire. En cause : « l’effet
de légitimation des concours est largement intériorisé chez les étudiants et les aspirants-
titulaires ». La réussite au concours impliquerait l’acquiescement aux exercices et aux
méthodes classiques d’enseignement. Ainsi, les épreuves écrites du capes et de l’agré-
gation reposent en grande majorité sur les exercices « les plus recommandés » (selon les
termes des programmes officiels) que sont l’explication de texte et la dissertation. On
en voudrait pour preuve le fait que les élèves de master les plus critiques des méthodes
et manières d’enseigner la philosophie se détournent complètement des concours et de
l’enseignement [Martz, 2000].
Les profils des étudiants qui réussissent les concours d’enseignement de la phi-
losophie seraient les plus disposés à conserver l’ordre scolaire qu’à le remettre en
cause [Soulié, 1995]. Sébastien Charbonnier note ce fait en apparence paradoxal que
les aspirants professeurs et professeurs d’une discipline qui se présente comme ré-
flexive, propre à la méditation de son propre faire, soient finalement empêchés pour
des raisons pratiques (ressources mentales et économiques dépensées pour la réussite
au concours) ou institutionnelles (peu de réflexion pédagogique officielle pour la ma-
tière) de mettre en pratique ce principe d’autoréflexion. Cette analyse portée par Bour-
dieu [Bourdieu, 1997] a pour conséquence une certaine crispation à l’égard de toute
modification de cette liturgie, dans un sens ou dans un autre. La formation des futurs pro-
fesseurs de philosophie les encouragerait donc à ne pas remettre en question un certain
nombre de formules pédagogiques et de préjugés sur l’enseignement de la philosophie.
Il est assez inquiétant que des signes similaires soient identifiés dans d’autres pays 62
avec parfois des conséquences politiques beaucoup plus graves [Beghoura, 2011].
61. [Charbonnier, 2013], p.62
62. « D’une manière générale, la formation des enseignants à cette approche [pédagogique] de la phi-
losophie est rarement prise en charge dans certains institutions nationales » [Unesco, 2007]
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Les manières d’enseigner La sélection des enseignants tend à la reproduction d’une
même orthodoxie qui va à l’encontre des objectifs affichés de l’enseignement de la
philosophie. Cette orthodoxie s’est construite en se fondant sur trois rituels :
1. le création d’un catéchisme philosophique
2. la relation maître-élève
3. la sanctification du texte philosophique
La création d’un catéchisme philosophique correspond à deux idées. La première est
qu’il existe un panthéon philosophique absolument cohérent, héritée d’un courant philo-
sophique célèbre et institutionnellement puissant au XIXe siècle, l’éclectisme[Rey, 2011]
selon lequel il est possible de créer un système philosophique fabriqué à partir de tout
ce qu’il y a de bon dans les systèmes philosophiques passés. La résistance contre la
critique d’un tel système serait rendue possible par la réunion d’idées, de concepts et
de morceaux de systèmes philosophiques jugés bons, meilleurs et en rejetant ceux jugés
mauvais ou faillibles. Une telle attitude à l’égard de l’histoire de la philosophie permet
la création d’un panthéon philosophique dont la cohérence est la caractéristique essen-
tielle : Hume est présenté comme permettant la philosophie kantienne, Descartes comme
l’ouverture donnant naissance au rationalisme leibnizien, et Hegel achève ce tour de
table des meilleurs morceaux en produisant la forme vide dans laquelle ces fragments
trouvent leur unité [Hegel, 1955]. Ces auteurs sont vus comme les jalons permettant peu
à peu d’achever la parfaite rationalité du programme philosophique. Ils n’ont d’intérêt
que dans le cadre de l’étude de la problématique ou de la position qui leur est accordée
au sein de l’histoire de la philosophie. Plus encore, la critique des meilleures parties de
ces auteurs est impensable d’une part par leur aura et d’autre part car ils sont les étapes
nécessaires bien qu’imparfaites menant à un système rationnel parfait, celui de l’histoire
de la philosophie. Ce catéchisme philosophique n’est pas tout à fait homogène, il peut
permettre de mettre l’accent sur la science cartésienne, la Critique kantienne ou l’idéa-
lisme absolu hégélien. Toutefois, il se fonde toujours sur l’idée que des parties d’une
philosophie peuvent être extraites pour traiter des problèmes éternels 63 et qu’il revient
au maître-philosophe, en usant de sa liberté créatrice, d’en montrer le génie intact et
inaltérable.
Le catéchisme philosophique repose également sur une deuxième idée, conséquence
directe de la création d’un panthéon cohérent de notions et de philosophes étudiés sous
un certain jour : l’enseignement de la philosophie doit être dogmatique. L’histoire de la
philosophie étant achevée dans un système ordonné, l’enseignement de la philosophie
peut se constituer en une simple répétition de ce système avec les libertés pédagogiques
de l’ordonnancement, de la problématisation et des exemples [Fabiani, 1988].
La relation maître-élève constitue le deuxième pilier de la manière d’enseigner la
philosophie au lycée en France. En apparence il paraît contredire le premier pilier, ce-
63. Voir la liste des notions et des oppositions appelés « repères » par le minis-
tère de l’Education nationale et qui accompagne les manuels de philosophie, ici en II :
http ://www.education.gouv.fr/bo/2003/25/MENE0301199A.htm
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lui du catéchisme de la leçon dogmatique à enseigner. En réalité, l’instauration d’une
relation maître-élève en classe de philosophie provient d’une volonté de la part de l’ins-
titution scolaire de respecter la liberté pédagogique. Le professeur n’est pas un simple
répétiteur de ce que les manuels contiennent, il est l’instigateur d’un cours. Il aborde les
notions et les oppositions philosophiques fixées par le programme dans un certain ordre
et selon une certaine tonalité en fonction de l’intérêt pédagogique ou de sa fantaisie.
Or cette lumière que le professeur jette reste limitée par le catéchisme à enseigner, les
auteurs officiels et la formation qu’il a suivi. Cette reconnaissance de la liberté péda-
gogique dans les limites de la simple leçon officielle vient reconnaître au professeur un
semblant de statut d’auteur. S’il n’est pas ici lié au marché de l’édition, le statut sym-
bolique d’auteur permet en revanche à l’enseignant de se penser comme décideur de la
manière dont il enseigne, comme créateur d’une leçon qui vaut création d’œuvre 64. Au
cours des débats de la décennie précédente sur la réforme Renaut des programmes, c’est
bien l’accusation de priver les enseignants de cette liberté pédagogique, pourtant réduite
à une liberté de mots et d’anthologiste, qui fut une des plus importantes critique. En as-
sociant les thèmes de devoir et de bonheur, le programme Renaut était accusé d’orienter
clairement l’enseignement vers la solution kantienne du sacrifice du bonheur person-
nel au nom du devoir moral au lieu de laisser la liberté aux professeurs d’adopter une
perspective hédoniste, individualiste, matérialiste, scientifique, etc.
Pourtant, de cet octroi du statut d’auteur au professeur de philosophie découle deux
attitudes en apparence diamétralement opposées et qui le furent historiquement. Les
débats de la fin du XIXe et de la première moitié du XXe siècle font montre d’une di-
chotomie entre d’une part les tenants du cours comme démonstration et exposition de
la pensée du professeur (le professeur pense devant ses élèves) et d’autre part les défen-
seurs de la leçon conçue comme répétition du système philosophique cohérent incarné
dans la chaire du programme et du panthéon des grands auteurs. Comme le souligne
Sébastien Charbonnier avec force : « les pratiques oscillent [. . .] entre l’adoration de la
parole du maître et la transcription docile du discours vrai. Combat entre deux péda-
gogies, entre la modernité [des années 1950 et le classicisme des programmes et des
instructions de la fin du XIXe siècle]. On voit les limites du débat, dont les protago-
nistes partagent beaucoup de présupposés» 65. La leçon ex cathedra, occasion de voir
le penseur en acte, peut tout aussi bien être une occasion de tracer une séparation nette
entre le sachant, le capable (le professeur) et ceux qui doivent observer et apprendre
le secret de ce pouvoir de penser (les élèves). Si ces derniers prétendent critiquer les
philosophes, alors ces critiques ne proviennent que d’une mauvaise compréhension ou
d’une critique maladroite sous la coupe d’un individualisme étranger à la discipline et
à son enseignement [Philippe, 2007]. D’un point de vue pédagogique, problématiser les
thèmes et les auteurs d’une façon personnelle au nom de la liberté pédagogique a pour
64. Il est courant de voir les cours des grands philosophes du XXe siècle être édités comme ceux de
Foucault au Collège de France, les séminaires de Heidegger ou même les notes prises lorsqu’ils étaient
étudiants comme ce fut le cas récemment pour Emmanuel Lévinas ou Paul Ricœur.
65. [Charbonnier, 2013], p. 176
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conséquence logique de bannir toute idée de progression objective du cours et par suite
toute stabilité d’un socle national de compétences et de savoirs des élèves 66.
Le troisième pilier est celui de l’importance accordée aux textes des grands auteurs.
Ils sont intégrés au sein des manuels dans les années 1950 afin de palier le manque
d’accès aux textes des lycées et des bibliothèques. Leur importance avait pourtant déjà
été reconnue depuis le début de l’enseignement scolaire de la philosophie, sous l’ère
du philosophe d’Etat et mamamouchi de l’enseignement de la philosophie Victor Cou-
sin [Rey, 2014] 67. Dans les années 1960, les programmes sont remaniés de telle sorte
qu’un plus grand nombre d’auteurs intègre les programmes. Cette double conjonction
verra le texte du grand philosophe passait du statut de reliquat de la pensée de l’auteur,
du fragment du grand système philosophique cohérent qu’est le programme à preuve
irréfutable de ce dernier. De la même manière qu’il existe des livres classiques pour
tout genre littéraire, certains extraits sont alors des classiques de l’enseignement de la
philosophie. Quel cours de philosophie pourrait se passer d’un extrait de La République
de Platon présentant l’allégorie de la caverne? De plus, le texte du grand philosophe en-
tretient ce rapport mixte entre les deux traditions pédagogiques de la leçon et du cours
magistral. À la leçon il sert d’appui et de preuve de la rationalité de l’histoire de la
philosophie. Au cours ex cathedra, il est le support et l’autorité à partir desquels pense
le professeur et à partir desquels une infinité de commentaires et de liens peuvent être
tirés.
Le cours de philosophie actuel est la synthèse accomplie des pédagogies
historiques de l’enseignement de la philosophie. Aujourd’hui, les démarches
expérimentales ouvrent progressivement l’imaginaire pédagogique, mais
elles demeurent marginales, si l’on en croit le nombre de participants aux
événements et stages organisés par des associations comme l’ACIREPh
(Association pour la création d’instituts de recherche sur l’enseignement
de la philosophie) ou la section philosophie du GFEN (Groupe français
d’éducation nouvelle). 68
2.1.5 Pédagogie philosophique et émancipation républicaine
Les conséquences de ces analyses sur la formation du professeur, sur l’histoire ins-
titutionnelle de l’enseignement de la philosophie et sur l’histoire des modes pédago-
giques invite à mettre en doute la possibilité même qu’il puisse exister une pédagogie
capable de concilier les ambitions et les réalités de cet enseignement. Si l’on fait la
synthèse des différents points précédents, le doute peut se transformer en hypothèse de
66. « l’enseignement philosophique n’impose nullement, contrairement à d’autres disciplines, la li-
néarité d’une progression qui lui serait inhérente [. . .] Le seul ordre intrinsèque est éventuellement ce-
lui qui découle de la philosophie personnelle du professeur » [Tozzi et al., 1992] cité par André Per-
rin [Perrin, 1994]
67. « La discipline philosophique française hérite, qu’elle le veuille ou non, de l’œuvre cousinienne »
68. [Charbonnier, 2013], p.182
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travail. L’enseignement de la philosophie est sclérosé dans des attitudes professorales au
mieux indifférentes au pire opposées à l’émancipation des élèves (relation maître-élève),
contraires à l’apprentissage objectif du canon philosophique (exposition personnelle des
doctrines par le professeur sous la forme du cours ex cathedra) et à la méditation des
problèmes (culte des textes des grands auteurs que l’on retrouve dans l’explication de
texte).
L’enseignement de la philosophie au lycée et ses prétentions émancipatrices hérite
à la fois de la philosophie elle-même (philosophie des Lumières et son accomplisse-
ment hégélien) et de sa place dans le système scolaire républicain (Terminale, cours
de réflexion critique). Il est par conséquent demandé aux professeurs de philosophie
d’enseigner une autre doxa, la doxa philosophique. Cela pousse les enseignants de phi-
losophie à imaginer leurs objets d’enseignement comme automatiquement bien pensés,
légitimes, d’une doxa plus élevée par nature que celles des élèves et des collègues 69.
Or l’égalité républicaine 70 a deux avatars idéologiques dans le champ de l’éducation
nationale qui sont :
1. la hiérarchisation par la note (les meilleurs à partir de l’égalité des chances) ;
2. l’émancipation des individus telle qu’elle avait été prônée par les Lumières et
notamment Rousseau, qui s’incarnerait dans une égalité d’accès aux moyens de
s’émanciper – moyens dont serait détentrice la philosophie.
Suivant ces principes, l’école républicaine se montre docile au principe économique
de l’offre. Elle est une chance à saisir et ceux qui ne s’en saisissent pas sont déclassés. Or
il est évident l’égalité des chances ne garantit pas l’égalité des conditions dans lesquelles
les élèves ont la possibilité ou l’impossibilité de se saisir de cette chance.
Outre cette inconséquence grave, l’école républicaine contredit son projet en impo-
sant l’école sans garantir l’éducation [Stiegler, 2012] 71. Elle contraint les élèves à suivre
une formation dont elle affirme dans le même geste qu’elle est un échec, se résolvant
à adoucir les inégalités sociales en se reposant sur l’effort individuel, supposé libre et
désireux de son propre intérêt.
Ces deux éléments au cœur de la conception de l’éducation publique créent une ten-
sion entre aristocratisme philosophique (quelques élus seront malgré tout intéressés par
69. Ce n’est bien sûr pas le cas tout le temps, et certains professeurs se font même le relais de
cette remise en cause de la doxa philosophique immédiatement présente dans le scepticisme des élèves
[Soltysiak, 2017].
70. « La tension qu’abrite le principe d’égalité républicain, traduit en termes d’égalité des chances,
porte sur la fonction de l’école : sa fonction est-elle d’égaliser, d’émanciper, ou bien de hiérarchiser, de
trier les compétences et les individus? » [David, 2012]
71. L’idée est formulée par Bernard Stiegler sous la forme de ce qui devrait être : « La refondation
de l’école, qui suppose la refondation de l’université, doit conduire à un contrat intergénérationnel où
se reconstitue l’autorité des savoirs comme expérience heuristique du non-savoir et la confiance de la
société en elle-même, et transformée par elle-même adoptant les nouvelles rétentions tertiaires de façon
raisonnée, et non s’y adaptant selon les injonctions du marketing », p.199
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la matière) et égalitarisme républicain (enseignement de la philosophie à "toutes" les fi-
lières) [David, 2012]. Cela place le professeur de philosophie, dont la mission n’est pas
de former des philosophes mais de faire découvrir la philosophie, face au problème plus
général de l’enseignement dans les conditions actuelles : comment enseigner sa ma-
tière sans perdre les élèves dans les impératifs scolaires? (baccalauréat, notes, dossier,
conditions familiales et extra-scolaires, etc.).
L’élitisme de la philosophie et de son enseignement n’est alors pas une conséquence
contingente, produite par le système scolaire actuel mais une conséquence nécessaire
de son histoire philosophique et scolaire. En effet, la philosophie s’est construite sur
le refus et la séparation d’avec l’opinion commune. Ce faisant, elle est une initiation à
un ensemble de jeux de langage ou de règles qui séparent ses connaisseurs de ceux qui
ne savent pas, transformés dans le système scolaire en les bons élèves qui parviennent
à suivre le professeur et les autres. Cette initiation est en théorie accessible à tous et
résumée dans la formule « difficile mais accessible ». Les professeurs de philosophie
seraient en effet victimes de cette « secrète passion de la raison » qui les distinguerait
du reste de la population et serait reproduite dans le schéma de l’enseignement sco-
laire de la doctrine des grands auteurs dont le maître reste l’interprète autorisé. Cette
attitude arrogante de la philosophie que l’on retrouve dans son enseignement à travers
les grandes questions du programme en fait une autorité concurrente à celles des autres
matières. Ainsi, Rémy David [David, 2012] écrit :
L’enseignement de la philosophie n’est pas compétitif au nom du mérite, il
est davantage excluant. L’idéologie qu’il promeut n’est pas tant celle, libé-
rale, du « tous égaux », où seul le mérite, donc l’effort, distingue ceux qui
réussissent de ceux qui échouent, qu’aristocratique, celle de la distinction
du philosopher d’avec l’opinion du vulgaire [. . .] Quel rôle l’enseignement
philosophique joue-t-il dans cette entreprise? Un rôle ambivalent : éminem-
ment reproducteur, ayant fonction de validation de trajectoires ; un rôle de
dissidence possible, par son écart critique vis-à-vis des autres disciplines, et
la possibilité (feinte ou réelle) de rejouer/déjouer le rapport construit et déjà
sédimenté aux savoirs scolaires, par la conformation à une tradition dissi-
dente qui s’avère pourtant universelle, marginalement normalisatrice [. . .]
L’enseignement philosophique peut avoir, aux yeux de ceux qui l’exercent,
la couleur, l’apparence de l’égalité des chances en rejouant le rapport aux
savoirs des élèves sans un historique sédimenté, et pour beaucoup un passif,
comme avec les autres disciplines. [. . .] La question devient donc comment
faire découvrir, apprécier et pratiquer une discipline à des élèves qui ne
pensent le plus souvent qu’à s’échapper de l’école, pour vivre leur vraie vie
de jeune, pas celle que les adultes projettent sur eux, quand ils cherchent
à les former, à les assujettir à leurs normes du monde du travail, ou de la
« citoyenneté » et de ses « responsabilités »
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Transition
Le portrait qui vient d’être fait de l’histoire de l’enseignement de la philosophie et de
son idéologie en partie scolaire peut paraître sévère. Appuyé en grande partie sur l’his-
toire institutionnelle de l’enseignement de la philosophie , il est pour l’instant partial
en ce qu’il ignore l’étude des pratiques actuelles des professeurs et voit dans les objets
analysés (manuels, programmes, instructions officielles et débats publics) des objets
reflétant supposément sans déformation ces pratiques. Néanmoins, ces objets analysés
permettent d’établir que, contrairement à ce que la mythologie autour de la discipline
peut laisser croire, il existe bien un savoir objectif qui est enseigné à travers l’enseigne-
ment de la philosophie. Celui-ci repose sur les deux piliers de la leçon (du catéchisme)
et du texte du grand philosophe. Ce savoir objectif est souvent convoqué dans les textes
officiels sous le terme de « référence », il désigne la connaissance d’un concept ou d’une
notion associé à un nom d’auteur. Il est le socle à partir duquel à la fois la leçon, le com-
mentaire, la pensée du maître et l’évaluation de l’élève peuvent se faire si bien que Louis
Pinto écrit dans une analyse de l’exercice de la dissertation en philosophie :
Les « bonnes copies » des candidats de terminales même lorsqu’elles se ré-
clament, comme on le leur demande, d’une « réflexion personnelle », sont
le produit d’un habitus cultivé définissable par les caractéristiques que lui a
imprimées le système d’enseignement. Le discours philosophique suppose
un travail préalable d’acquisition. L’ingénuité instruite de l’auteur d’une
dissertation est cette manière de parler savamment sans avoir l’air d’y tou-
cher : le traitement savant des mots qui comporte ce que Kant appelait une
« recognition du concept » (une identification de l’objet comme exemplaire
du même) se donne pour un pur commencement, un jaillissement originel
de la « réflexion ». [. . . Alors même qu’elle ne cesse d’anticiper les réponses
dans les questions qu’elle se pose, la culture philosophique n’apparaît pas
comme le produit d’un arbitraire culturel, mais comme le résultat naturel
– c’est-à-dire universel et nécessaire au moins idéalement – d’une activité
intellectuelle spontanée. 72
Partant, il est possible d’avancer que la problématique de l’enseignement de la phi-
losophie à travers les outils mis à disposition par le numérique parvient enfin à se poser
dans toute son acuité. La thèse proposée par une partie de la littérature scientifique af-
firmant que le savoir philosophique est moins un savoir objectivable dans des contenus
qu’un savoir-faire, celui du professeur créant son cours ou celui de l’élève s’exerçant
à la philosophie paraît moins crédible. Ce détour par l’histoire de l’enseignement de
la philosophie met à jour ce qui peut constituer un objet et un contenu de l’enseigne-
ment de la philosophie. La question alors posée d’une adéquation ou d’une inadéquation
entre l’enseignement de la philosophie et les moyens numériques de transmission des
savoirs et des contenus penche en faveur d’une adéquation. Cette adéquation supposée
72. [Pinto, 1983], p.25
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a changé d’aspect : elle n’est plus la figure rêvée d’une transmission de la philosophie
comme capacité de réflexion et d’autoposition, comme apprentissage d’un esprit cri-
tique mais comme transmission de références par le catéchisme de la leçon et d’une
manière de pousser à bout les mots pour en dégager les limites des concepts auxquels
ils sont associés par le cours du professeur 73. Cette ambition plus modeste, plus scolaire
et plus éloignée des vertus émancipatrices traditionnellement accolées à la pratique phi-
losophique, n’est pas sans faire naître à son tour un ensemble de questions sur la nature
de la relation qui intéresse ce mémoire.
En effet, si l’étude de l’histoire de l’enseignement de la philosophie permet de dé-
gager un objet de cet enseignement, la question se pose de savoir à quelles conditions
cet objet peut-il bénéficier des moyens permis par le développement de l’informatique
(logiciels de traitement de texte, programmation éditoriale) et du web/d’internet (re-
documentarisation et communication). Il ne suffit pas que les conditions de possibilité
soient réunies pour qu’il y ait une conséquence effective et attendue. Avant même de
pouvoir interroger l’effectivité de cette rencontre entre l’enseignement de la philoso-
phie et le numérique, il reste à déterminer si les effets qui seraient observables sont
bien les effets possibles des conditions décrites. En d’autres termes, il ne suffit pas de
constater qu’il y a ou qu’il n’y a pas de liens entre l’enseignement de la philosophie au
lycée et la médiation numérique, il faut d’abord établir qu’une telle rencontre est pos-
sible des deux côtés. La définition de l’objet de l’enseignement de la philosophie doit
donc être mis en regard des conditions théoriques de la communication numérique, des
particularités qu’elle implique. Si l’on enseigne pas la philosophie comme l’on enseigne
la grammaire, on ne partage probablement pas un cours de philosophie comme l’on par-
tage un cours de français. C’est l’enjeu de la partie qui suit de le vérifier et de le montrer
en s’appuyant sur les prérequis théoriques de l’environnement numérique et de ce que
apprendre avec le numérique signifie ou peut signifier. C’est parce que l’enseignement
de la philosophie vient d’être identifié comme l’enseignement scolaire par excellence
et comme le lieu symbolique de l’autorité du maître qu’une analyse de ce que le numé-
rique fait à l’Ecole comme lieu de savoir permettra d’éclairer ce qu’il peut faire à cet
enseignement de la philosophie.
73. [Pinto, 1983], p. 25
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Apprendre à philosopher Apprendre la philosophie
Emanciper les élèves Couronnement du parcours scolaire
S’exercer à la réflexion Matière difficile
Accessible à tous en droit Répartition des horaires différente
(voire pas d’enseignement) selon les
cursus
Plaisir pris par les élèves à la réflexion Plaisir pris par le professeur à préparer
son cours
Présence physique du maître Présence d’un professeur
Monopole du sens Monopole du savoir
TABLE 1 – Résumé de la distinction scolaire entre apprendre la philosophie et apprendre
à philosopher
3 Des lieux de savoir reconfigurés ou défigurés?
3.1 La « révolution numérique » : peurs du possible et actualisation
du virtuel
La réflexion menée ici est partie du principe suivi par la littérature scientifique selon
lequel le numérique constitue une « révolution numérique ». Il changerait en profondeur
les lieux de savoir par la création de nouveaux lieux (encyclopédies en ligne, blogs, fo-
rums, compte mail, réseaux sociaux) et le dérangement de ceux qui sont appelés anciens
(bibliothèques, musées, écoles). Il y aurait révolution parce qu’il y aurait rupture entre
le vieux monde et le nouveau, entre le bêtement physique et l’innovant virtuel. Une telle
distinction perd chaque jour de son sens [Desbois, 2011].
Dans l’histoire de la philosophie, la notion de virtuel avait déjà fait l’objet d’une
thématisation poussée. Ainsi, Henri Bergson [Bergson, 1938] proposait déjà de distin-
guer comme relevant de deux manières de penser différentes le virtuel et le possible.
Toutes deux renvoient à quelque chose qui n’existe pas encore mais ne renvoient pas à
une même conception du temps. Pour simplifier, le possible est abstrait du présent : il est
possible que je sois en réalité un très grand joueur de jokari qui s’ignore car, après tout,
il n’est pas impossible que j’en sois un – je n’ai jamais essayé et personne ne m’a jamais
dit le contraire. Le possible part de la négation de l’impossible (« il n’est pas impossible
que ») pour en faire quelque chose de positif, de vrai à propos du présent 74. Le virtuel
lui part de ce qui est actuel dans le présent, par exemple le fait que je m’entraîne tous les
jours au jokari sur la plage, que j’y consacre une bonne partie de mon temps libre, etc.
pour affirmer que je suis virtuellement un grand joueur de jokari. Seul l’avenir vérifiera
74. « On appelle possible ce qui n’est pas impossible : et il va de soi que cette non-impossibilité d’une
chose est la condition de sa réalisation. Mais le possible ainsi entendu n’est à aucun degré du virtuel, de
l’idéalement préexistant. Fermez la barrière, vous savez que personne ne traversera la voie : il ne suit pas
de là que vous puissiez prédire qui la traversera quand vous ouvrirez. » [Bergson, 1938]
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ou infirmera ce virtuel à mon égard – en ce sens-ci le virtuel se rapproche du probable.
Le possible, lui, se contente de jouer avec les choses qui ne sont pas impossibles pour
en affubler les êtres et les choses. Il est possible que je réussisse à lire tous les livres que
j’ai téléchargés sur ma liseuse avant la fin de l’année mais j’en suis virtuellement inca-
pable car l’individu que je suis n’est pas un îlot, il rencontrera dans cette même année
des soucis plus ou moins graves qui l’éloigneront de la lecture, il aura d’autres choses à
faire, il développera un agacement pour l’outil ou la lecture, etc.
De cette confusion entre le virtuel et le possible peut s’expliquer le catastrophisme
technophobe ou l’enthousiasme béat du technomane 75. Tous deux partent d’une concep-
tion des possibles du numérique et non des virtualités du numérique. La notion de virtuel
ainsi replacée au cœur de son évolution conceptuelle permet également de comprendre
en quoi l’idée du web comme réservoir de savoir infini est au moins imparfaite sinon
fausse : l’accès à toutes ces connaissances est possible, car rien ne s’y oppose (sinon leur
caractère infini) mais il n’est pas virtuellement accessible. En d’autres termes, l’accès à
l’ensemble de ces savoirs n’est pas du tout accessible. Le numérique comme contexte in-
tellectuel ne crée pas du possible par un tour de magie dont la dématérialisation serait le
faux secret, il diminue la distance entre virtuel et actuel plus encore qu’il n’est le lieu du
virtuel [Vitali-Rosati, 2012]. Un cours dispensé en ligne réduit la distance entre le vir-
tuel et l’actuel en rendant virtuellement accessible le cours n’importe quand, il ne rend
pas l’apprentissage possible n’importe quand. Cette distance réduite entre le virtuel et
l’actuel autorisée par le contexte numérique est bien sûr une réduction de distance tem-
porelle et géographique. Mais fondamentalement, elle rapproche l’actuel du virtuel au
point que les phénomènes de « pervasivité » du web prennent pour mesure de cette plus
petite distance possible le temps de réaction de l’individu à une notification ou la qua-
lité de son accès à internet 76. On peut prendre un dernier exemple pour comprendre le
lien que le numérique entretien avec cette dialectique du virtuel et du réel[Lévy, 1995].
L’acquisition d’un téléphone pour une entreprise dans les années 1980 lui permettait
possiblement d’appeler n’importe qui n’importe où qui dispose d’un numéro. Or vir-
tuellement, en fonction des coûts d’appel, de l’intérêt qu’il y a à appeler telle personne,
le nombre de personnes virtuellement disponibles est plus faible que celui qu’on pensait
possiblement. Si cette même entreprise fait l’acquisition d’un forfait internet qui lui per-
met de passer des appels dans le monde entier au même tarif que pour celui de son pays,
alors le nombre de personnes qu’elle peut possiblement appeler reste le même (tous les
habitants de la Terre disposant d’une ligne téléphonique) mais celui qu’elle peut virtuel-
75. Gilbert Simondon écrivait : « La culture s’est constituée en système de défense contre les tech-
niques ; or, cette défense se présente comme une défense de l’homme, supposant que les objets techniques
ne contiennent pas de réalité humaine. » [Simondon, 1958]
76. « une particule actuelle émet et absorbe des virtuels plus ou moins proches, de différents ordres. Ils
sont dits virtuels en tant que leur émission et absorption, leur création et destruction se font en un temps
plus petit que le minimum de temps continu pensable, et que cette brièveté les maintient dès lors sous
un principe d’incertitude ou d’indétermination. Tout actuel s’entoure de cercles de virtualités toujours
renouvelés, dont chacun en émet un autre, et tous entourent et réagissent sur l’actuel » [Deleuze, 1996],
p. 179
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lement appeler augmente (les collaborateurs ou clients à l’étranger qu’il était autrefois
trop coûteux d’appeler).
3.2 Apprentissage virtuel et éducation virtuelle
L’analyse de ce concept est intéressante en un autre sens lorsqu’on le compare
à l’acception courante de virtuel, souvent confuse 77. Souvent, le terme désigne une
réalité qui n’est pas « réellement réelle », qui serait séparée du « vrai monde ». Le
terme devient alors synonyme d’immatériel. Or quoi de plus matériel qu’un ensemble
formé d’un complexe technique fruit du génie technologique humain (la machine) et
de son savoir-faire technique (l’intercompréhension par l’intermédiaire de signes) ? Là
encore une confusion existe, la même qui fait passer les sons pour des phénomènes
immatérielles quand ils sont au contraire des phénomènes physiques de manière exem-
plaire [Jankélévitch, 1983]. En effet, on a vu que le virtuel était moins un état des choses
(nos relations seraient soient virtuelles soient réelles) que l’un des deux piliers d’un rap-
port temporel aux choses et aux êtres. « L’emploi de la notion de virtuel n’a de sens
que si l’on interprète ce concept comme la puissance opérationnelle qui caractérise une
réalité» [Vitali-Rosati, 2012]. Ainsi, la conversation que j’ai avec cet ami qui habite à
l’autre bout du monde est réel (ou actuel) lorsque je lui parle, que cela soit dans un café
où nous sommes à cinquante centimètres l’un de l’autre ou tous les deux devant notre
webcam à mille kilomètres de distance. Ce qui est virtuel c’est la conversation lors-
qu’elle n’a pas encore eu lieu mais que mon ami et moi travaillons à la faire advenir en
allumant nos ordinateurs et en déterminant une heure. Si le temps nous avait éloignés,
que nous ne nous téléphonions plus vraiment et que nous ne prenions plus de nouvelles,
un appel Skype serait possible, il ne serait pas virtuel. La relation qui nous lie aurait
rendu caduc toute conversation. Maria Maïlat résume ainsi : « Le virtuel appartient à
la pensée humaine : il est constitué d’un nœud de tensions, de contraintes et de projets
qui entrent en collision ou en "conversation" avec la créativité, avec la volonté et avec
le contexte dans lequel vit la personne. Le virtuel suppose une présence humaine active.
Dans une autre optique, il s’exprime par la liberté, par la capacité d’explorer, de créer le
chemin et la rencontre. Il est au cœur de l’être qui chemine vers le devenir, c’est-à-dire
vers des façons humaines toujours renouvelées d’appréhender le temps et l’espace, de
dépasser le lien entre le réel et le possible. » [Maïlat, 2008].
Cette interprétation métaphysique du concept de virtuel permet également de conce-
voir pourquoi les lieux de savoir traditionnels sont modifiés chacun de manière diffé-
rente par le numérique. En effet, le virtuel promis par le numérique n’est pas un possible
illimité mais est une création future de ce que la rencontre d’un objet ou d’un lieu avec
le contexte intellectuelle du numérique va produire 78. Le fruit de ces rencontres n’est
77. « si le mot virtuel est très utilisé pour caractériser des nouveaux usages engendrés par Internet, il
n’est pas très clair quant aux aspects auquel il fait référence dans ce champ » [Vitali-Rosati, 2012], p. 92
78. C’est ce que Deleuze, reprenant l’intuition de Bergson, résumait en insistant sur le caractère mou-
vant du passage du virtuel à l’actuel : « L’actuel et le virtuel coexistent, et entrent dans un étroit circuit
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pas pour autant prévisible puisque la réalité dépasse toujours par un côté ou un autre le
cadre de la prédiction 79. Rétrospectivement, cette conception du virtuel permet toutefois
de suivre le mouvement qui guide à plus ou moins long terme les relations entre un lieu
de savoir et le numérique sans qu’une chimie de cette transformation puisse être établie
ni même si celle-ci mènera à la constitution d’une nouvelle individualité, d’un nouveau
lieu de savoir 80. En conséquence, donner au concept de lieu de savoir une extension
large, prenant en compte l’actualité des institutions (l’Ecole comme institution républi-
caine paradoxale, la classe de philosophie comme lieu d’émancipation et de domination
par l’acquisition de références, etc.) dans ce qu’elles ont en partage fonde l’analyse des
liens entre numérique et l’enseignement de la philosophie sur l’analyse des liens entre
numérique et Ecole. Une telle perspective éclaire de quelle manière le numérique est
virtuellement présent au sein de ces lieux de savoir et les modifie en fonction de leurs
particularités. Par conséquent, il éclaire comment le numérique change et peut changer
l’enseignement de la philosophie sous le même rapport.
On peut alors résumer ce en quoi consiste à l’heure actuelle le caractère virtuel du
numérique :
— il modifie la relation au temps et à l’espace par l’accessibilité physique (un or-
dinateur + une connexion à internet) et le complexe technologique qui est im-
pliqué (une certaine manière d’interpréter le code par le navigateur fige le flux
d’échanges de donnée entre la machine réceptrice et la machine émettrice 81) ;
— il est facteur de nouveau (pas nécessairement de créativité) par l’indétermination
que partage beaucoup des machines liées au numérique. L’interactivité au sein
d’une page (les prompts demandés à l’utilisateur), le copier-coller, l’aspiration
de données et contenus (API) sont autant de manières qu’ont les machines de
fonctionner ;
— il produit de la multiplicité virtuelle là où seul le possible paraissait l’empor-
ter. Il augmente la richesse virtuelle des choses auxquelles il est rapporté sous
un certain aspect. Le numérique n’est pas en ce sens une poudre magique qui
qui nous ramène constamment de l’un a l’autre. Ce n’est plus une singularisation, mais une individuation
comme processus, l’actuel et son virtuel. Ce n’est plus une actualisation mais une cristallisation. La pure
virtualité n’a plus a s’actualiser puisqu’elle est strictement corrélative de l’actuel avec lequel elle forme
le plus petit circuit. Il n’y a plus inassignabilité de l’actuel et du virtuel, mais indiscernabilité entre les
deux termes qui s’échangent. » [Deleuze, 1996], p.183
79. C’est du moins le postulat ontologique, sur la nature de la réalité, posé par cette théorie.
80. « Le rapport de l’actuel et du virtuel constitue toujours un circuit, mais de deux manières : tantôt
l’actuel renvoie a des virtuels comme a d’autres choses dans de vastes circuits, ou le virtuel s’actualise,
tantôt l’actuel renvoie au virtuel comme a son propre virtuel, dans les plus petits circuits ou le virtuel
cristallise avec l’actuel. Le plan d’immanence contient a la fois l’actualisation comme rapport du virtuel
avec d’autres termes, et même l’actuel comme terme avec lequel le virtuel s’échange » [Deleuze, 1996],
p.185
81. C’est peut-être une chose qui est en train de changer de deux manières : par la remise en question
de la neutralité du net et par le standardisation des technologies des navigateurs ou encore l’utilisation du
JavaScript côté serveur et côté utilisateur.
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multiplierait toutes les potentialités de nos pratiques et outils prénumériques. Le
développement du mail et des réseaux sociaux n’a pas rapproché les peuples
dans une entente fraternelle autour du grand banquet de l’amour universel. En
actualisant ces virtualités, lorsque Google Search s’impose au lieu de solutions
plus libres, les virtualités du numérique prennent d’autres formes (celles du mo-
nopole d’un service privé) au profit d’une réalité qui n’est pas plus riche qu’une
autre précisément car il s’agit de la seule réalité que nous ayons.
3.3 Passerelle entre les lieux de savoir
Ainsi, si la tâche assignée à l’enseignement de la philosophie que nous avons mise
à jour est bien celle de l’apprentissage de références dans un but d’émancipation ou de
reproduction sociale, les changements pédagogiques et institutionnels que le numérique
permettraient dans l’ensemble du système symbolique peut être étudié selon ces deux
objectifs. Ici comme ailleurs, l’acculturation ou la résistance au numérique n’est pas
homogène d’un lieu du savoir à un autre du fait même de la variété de ces lieux 82.
Christan Jacob précise ainsi :
« Dans la diversité de ces échelles, de cette typologie, de cette topographie,
un lieu de savoir est à la fois un lieu de construction, de matérialisation,
d’objectivation, d’inscription et de circulation sociale. [. . .] En passant d’un
lieu à l’autre, les savoirs se construisent, se transforment, se scindent ou
s’agrègent, changent de statut et de portée, vivent ou s’éteignent, circulent
dans le temps et dans l’espace, à travers les sociétés humaines. » [Jacob, 2014].
Si les lieux de savoir sont les lieux où le savoir change de statut, l’étude de l’influence
du numérique dans les lieux de savoirs institutionnels peut à son tour révéler certaines
caractéristiques sur ces lieux de savoir eux-mêmes, par la manière qu’ils ont ou non de
réagir à la ponction de virtualités que lui promet le numérique sur ces savoirs. La ques-
tion de savoir si le web est un lieu de savoir en soi peut alors rester en suspens en ayant
recours à la métaphysique du virtuel évoquée précédemment, évitant ainsi de s’engager
dans des projets théoriques d’une trop grande ampleur 83. Le numérique importe moins
82. « Les lieux de savoir sont les lieux successifs occupés par des acteurs individuels ou collectifs
sur une carte institutionnelle, disciplinaire, politique. Ils sont institués par des interactions vivantes, le
temps d’un cours, d’un séminaire, d’une conférence, d’une discussion, d’une soutenance de thèse, d’une
controverse, mais aussi par un cheminement de recherche. Ils sont aussi les lieux matériels, construits ou
naturels, où se déploient ces activités qu’ils abritent : salles de cours, laboratoires, bibliothèques, jardins
botaniques, musées, ateliers. Ils sont également les instruments, les outils, les échantillons, les machines,
qui accompagnent les gestes de la main et ouvrent de nouvelles dimensions à la perception et à la pensée
humaines. Ils sont enfin les artefacts qui permettent de matérialiser et d’inscrire le savoir ou qui jouent un
rôle dans sa construction même : dessins, schémas, textes écrits, discours portés par la voix. Ils sont les
inscriptions portées sur ces supports, les signes ou les assemblages de signes, les tracés, le texte qui maté-
rialisent et objectivent les savoirs et les rendent transitifs, transmissibles, communicables. » [Jacob, 2014]
83. « « L’existence des objets techniques et les conditions de leur genèse posent a la pensée philo-
sophique une question qu’elle ne peut résoudre par la simple considération des objets techniques en
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ici en tant que lieu individuel (comme LE web) que dans les virtualités dont il enrichit
les lieux de savoir comme c’est le cas est exemplaire pour le texte. Ce dernier, sous
l’influence de l’informatisation et du réseau internet, acquiert des qualités à l’opposé de
celles dont il disposait dans le livre papier par exemple 84.
Dans son livre Comment le numérique transforme les lieux de savoir, Bruno Devau-
chelle suit cette piste et dresse la liste des institutions en train d’être modifiées par le
numérique. Il semble en exclure l’Ecole et met en lumière l’exemple du musée. Cette
indifférence de l’Ecole à l’égard du numérique 85 est le fruit de ce que la supposée révo-
lution numérique serait bien plus une convergence de technologies qui, une fois réunies,
font effet de seuil. En effet, les usages contenus dans les « outils » numériques s’ins-
crivent dans une continuité pédagogique mais aussi une histoire technologique, une vie
culturelle de la machine [Simondon, 1958]. Devauchelle remarque toutefois que si le
numérique se présente aujourd’hui à l’Ecole, c’est pour y occuper les fonctions que
l’informatique non connectée avait occupées : la logistique, l’administration et la comp-
tabilité. La connexion des machines existantes à internet et au web n’aurait absolument
pas modifié le cœur du métier, l’enseignement et l’apprentissage 86.
L’histoire institutionnelle de l’insertion des objets du numérique tend à confirmer
une telle assertion[Metzger, 2011]. Si certaines entreprises ont pu avoir des largesses
pour l’Education nationale en distribuant des produits d’appel, il faudra attendre 1997
pour que l’idée du cartable numérique soit officiellement abordée et 2003 pour que les
ENT se mettent en place, ces mêmes ENT qui pourraient bientôt disparaître avec l’ou-
verture au secteur privé du marché de gestion informatique d’une classe ou d’un établis-
sement. En somme, le numérique est entré à l’Ecole sous la forme de la numérisation
d’activités déjà existantes. L’idée du cartable électronique repose sur la numérisation
des ressources en papier (manuels, documents pédagogiques) et l’informatisation des
eux-même s : quel est le sens de la genèse des objets techniques par rapport a l’ensemble de la pensée,
de l’existence de l’homme, et de sa manière d’être au monde? [. . .] Si ce mode d’existence (celui de
l’objet technique) est défini parce qu’il provient d’une genèse, cette genèse qui engendre des objets n’est
peut-être pas seulement genèse d’objets, et même genèse de réalité technique : elle vient peut-être de plus
loin, constituant un aspect restreint d’un processus plus vaste, et continue peut- être a engendrer d’autres
réalités après avoir fait apparaître les objets techniques. C’est donc la genèse de toute la technicité qu’il
faudrait connaître, celle des objets et celle des réalités non objectivées, et toute la genèse impliquant
l’homme et le monde, dont la genèse de la technicité n’est peut-être qu’une faible partie, épaulée et
équilibrée par d’autres genèses, antérieures, postérieures, et corrélatives de celles des objets techniques »
Gilbert Simondon, [Simondon, 1958], p.154 cité par Jean-Yves Château [Château, 2010]
84. « Le texte numérique acquiert une multiplicité de fonctions qui ne caractérisait pas le texte tradi-
tionnel ; sa structure est ouverte, le texte acquiert un mouvement, il peut être modifié, ses parties peuvent
être reliées de manières différentes, il n’a plus un support rigide. Ce texte virtuel n’est pas réel : c’est
justement cette multiplicité très riche qui reste derrière la réalité [. . .] La virtualité est la force que grâce
a la machine on applique sur un texte pour le rendre dynamique et pour ensuite pouvoir l’actualiser a
nouveau de multiples manières différentes. » [Vitali-Rosati, 2012], p. 97-98
85. Et des grandes entreprises du web face à l’institution scolaire, bien que la chose soit en train d’évo-
luer avec la création de partenariats entre ces grandes entreprises et l’Ecole, par exemple [Jarreaud, 2017]
86. [Devauchelle, 2012], p.26
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techniques venues de l’écriture non informatisée (la liste, le tableau). Or si la numérisa-
tion a été la forme d’entrée du numérique à l’Ecole, ce n’est pas seulement sous l’effet
d’une volonté politique ou extérieure au principe de l’Ecole. C’est précisément parce
que ces tâches entraient en résonance avec les possibilités permises par la numérisation
que cette numérisation fut possible : c’est parce qu’elles n’appartenaient pas en propre
aux fonctions de l’Ecole (de la simple gestion administrative) que l’Ecole pouvait tolérer
son entrée à son service. En outre, l’informatisation de l’Ecole est un processus général,
à l’œuvre dans le reste de la société et notamment en entreprise. Or l’Ecole, comme le
musée, l’Université ou la bibliothèque, jouent un rôle de légitimation qui reste inchangé
par l’arrivée de la numérisation et de l’informatique. Si suivre les entreprises sur la voie
de l’informatisation était suivre la voie de la modernisation, peu d’exemple existent
encore dans le reste de la société qui inciterait l’Ecole à faire entrer les virtualités du nu-
mérique dans l’écosystème actuel d’apprentissage et d’éducation des masses. La même
chose peut être observée dans les bibliothèques : l’arrivée des SIGB modifie bien des
pratiques professionnelles, en les rendant moins pénibles (le catalogage, la banque de
prêt) mais ne touche pas le cœur symbolique du métier qu’est la prescription, la sélec-
tion des collections ou de la mise en valeur de certaines œuvres au détriment d’autres.
De ce point de vue, la baisse fréquente d’usagers des bibliothèques municipales s’ex-
pliquerait moins par la concurrence du web en terme de contenu et de savoir que par la
perte d’intérêt de cette prescription et de cette limitation ressentie des ressources dispo-
nibles. Pourtant, il est intéressant de noter que durant les années 2010, deux concepts
parviennent à mobiliser certains débats de ces institutions autour de l’éducation et du
numérique :
— le learning center ;
— l’e-learning.
3.4 De l’autorité institutionnelle à l’autorité invisible
Le déplacement symbolique opéré par le Learning center est intéressant à plus d’un
titre. Il permet de voir comment le numérique produit des effets sur le cœur des métiers
des lieux institutionnels du savoir, non plus de manière absolue mais par mimétisme,
en s’inspirant des manières de penser l’accès aux ressources permises par le numé-
rique. En effet, le Learning center transforme la bibliothèque conçue comme lieu de
sauvegarde et de stockage de support du savoir en un lieu d’apprentissage, où les condi-
tions matérielles (la documentation) sont réunies pour favoriser l’apprentissage et la
recherche 87[Jouguelet, 2009]. « L’intégration entre l’enseignement (teaching), l’acqui-
sition de connaissances (learning), la documentation et la formation aux technologies
(training), est en effet au cœur de cette notion qui renouvelle la conception de la rela-
87. La bibliothèque comprise comme Learning center « réduit les frontières entre enseignement et
documentation et permet des modes de travail dynamiques et partagés (travail de groupe et production de
documents, souvent multimédia, étant vivement encouragés). » extrait du rapport « Les Learning centres :
un modèle international de bibliothèque intégrée à l’enseignement et à la recherche »
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tion entre formation et bibliothèques » [Jouguelet, 2009] au point que certains ont pu
dire qu’un « learning center, au fond, c’est une Bibliothèque universitaire moderne qui
fonctionne bien »[Mercier, 2010]. Le Learning center prétend le plus souvent intégrer
les documents disponibles sur le web pour les proposer aux apprenants et chercheurs.
C’est bien sûr déjà une prétention des bibliothèques universitaires modernes, que ce soit
par l’abonnement coûteux à des revues en ligne, à des bases de données ou simplement
par la mise à disposition de ressources de formation et de postes informatiques.
Néanmoins, le Learning Center s’engage dans un tout autre rapport avec l’usager.
Ce n’est plus l’usager qui vient consulter les ressources auxquelles la bibliothèque aura
bien voulu lui accorder l’accès mais c’est l’usager qui est censé être mis au centre des
préoccupations documentaires du bibliothécaire 88. Il serait dans ce contexte difficile de
comparer les moyens et les fins du Learning Center avec celui de la bibliothèque uni-
versitaire dont les publics et les budgets sont différents mais dont le rôle de passeur
de savoir reste le même[Gallou-Marec, 2014] 89. L’autorité est déplacée, elle n’est plus
dans le lieu physique d’accès aux documents ni même peut-être dans les choix d’abon-
nement numérique répondant volontairement à la majorité des demandes mais plutôt
dans le fondement légitime accordé aux besoins spécifiques des apprentissages. L’au-
torité institutionnelle de l’Université à travers la bibliothèque glisse progressivement
vers celle de l’usager. La question se pose de savoir si le Learning center est « alors
une alternative aux apprentissages traditionnels ? Car l’originalité du concept est de ne
plus scinder les pratiques pédagogiques et les outils documentaires, qu’ils soient phy-
siques (bibliothèque, livres) ou virtuels (ressources numériques) » 90. L’idéal régulateur
devenant celui d’une performance maximale de l’apprentissage des étudiants et de la
recherche des chercheurs et non plus de la satisfaction globale de ceux qui ne sont
qu’usagers. Le prix à payer pour ce rapprochement de la documentation et de l’ensei-
gnement que la spécialisation des tâches avait séparé est la perte d’autorité symbolique
de l’une et de l’autre des branches au profit de celle de l’usager.
Or, cette individualisation du service documentaire ressemble à celle fournie par
les moteurs de recherche sur le web et souffre d’une même illusion : celle d’une ab-
sence d’autorité masquant une autorité, de ce fait, invisible. L’environnement technique
est perçu comme outil et par suite comme outil neutre dans sa manière d’informer nos
usages 91. De la même manière que la visite de sites par la majorité des internautes est
88. Dans sa documentation officielle, le Learning Center Lilliad précise que ses équipes « sont prêtes
à participer et à s’investir dans tout projet de recherche le nécessitant. » et propose sur son site, dès la
première recherche dans le catalogue, de suggérer un achat de documents.
89. « Le Learning center a été imaginé dans un contexte anglo-saxon axé sur l’autonomie de l’étu-
diant mais une telle transposition en France devrait s’adapter aux établissements universitaires dont la
pédagogie est encore marquée par la transmission. »
90. [Gallou-Marec, 2014], p. 55
91. Ainsi les objets techniques ne seraient pas en soi porteurs de valeurs, seuls les usages seraient bons
ou mauvais. Le canon d’un pistolet peut aussi bien servir à assassiner des humains qu’à mélanger une
soupe ou à faire triompher le Bien par la possibilité de la violence.
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censée représenter objectivement la qualité de ces sites par rapport aux demandes pro-
posées, les étudiants et les chercheurs sont censés savoir mieux qu’une autorité institu-
tionnelle comme l’Université de quelles ressources ils peuvent avoir besoin. Le parallèle
semble même inverse : la majorité crée l’objectivité supposée du PageRank à laquelle
l’internaute croit, la communauté chargée de donner accès aux ressources est obligée de
croire à l’objectivité de la demande des chercheurs et des étudiants. Dans les deux cas,
l’autorité institutionnelle s’efface pour ne plus être clairement identifiable : le mystère
derrière les algorithmes de PageRank au nom de son efficacité supposée, l’objectivité
invérifiable de la demande du chercheur ou de l’étudiant au nom du projet de recherche.
3.5 Mise en concurrence et horizontalité des savoirs
La vogue du terme d’e-learning, désignant l’enseignement à distance en utilisant le
web et internet, est le signe de l’avancée d’une autre forme d’acculturation de l’ensei-
gnement au numérique. Cette arrivée en seconde position, cette résistance du système
de l’enseignement institutionnel au numérique peut s’expliquer par un autre facteur que
celui d’un conservatisme de l’institution (celui qui interdit de modifier le cœur du mé-
tier). Le web, par la manière dont il organise actuellement nos manières de rechercher et
d’obtenir l’information, peut venir concurrencer le filtre d’autorité dont dispose l’Ecole
à l’égard des savoirs à enseigner. Non seulement l’autorité dont jouit l’institution tra-
ditionnelle ne serait plus valable mais elle ne serait même plus unique. Le privilège
de l’éducation dont elle dispose en tant qu’institution serait battu en brèche par les
possibilités de l’apprentissage en ligne. L’existence de cours mis en ligne par d’autres
professeurs ou de ressources proposées par d’autres institutions du savoir (articles uni-
versitaires, musée, grandes écoles, articles de journaux) voire des faits ou réponses pro-
posées directement par des internautes 92 font courir le risque au cours du professeur
d’être certes critiqué et mis face à des contradictions mais surtout de perdre l’avan-
tage pédagogique d’une autorité unique. L’enseignant risque son statut de maître, de
celui qui instruit 93. Cette résistance provient donc non pas d’un conservatisme techno-
logique de la part du corps enseignant puisque les études montrent que les enseignants
ne constitue pas un cas à part dans les usages de l’informatique et du web à leur domi-
cile. C’est la nature de cette deuxième incursion du numérique qui l’explique car elle
ne se réduit pas à une simple intégration d’un outil externe (l’ordinateur, le traitement
de texte, l’automatisation) aux normes internes en place (la gestion des élèves comme
objets administratifs ou sujets des contrôles pédagogiques) mais à une mise à plat de
92. On peut ici penser à la lente transformation de Google Search de moteur de recherche en mo-
teur de réponse, y compris celles fournies par des forums comme celui de Doctissimo, réputé pour son
amateurisme
93. L’expression, déjà datée, « demande à Google » le signale. Plus concrètement, la polémique op-
posant la direction de la BNF à celle de la bibliothèque municipale de Lyon concernant la numérisation
de ses collections par Google est un autre exemple de la méfiance, légitime, à l’égard du vol ou de la
destruction du rôle de gardien du temple de ces lieux de savoir
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l’autorité. C’est la conséquence logique du point avancé précédemment : en ajoutant
une autorité invisible, le numérique peut prétendre risquer de diminuer ou d’annuler le
privilège d’instruction que l’Ecole possédait encore. C’est d’ailleurs une caractéristique
du numérique qui tend à le faire passer pour un lieu de savoir, par la remise en question
du monopole de l’autorité des lieux de savoir en général régulièrement effectué par les
services du web [Merzeau, 2013]. En d’autres termes : « ce que [l’Ecole conservai[t
jusqu’à ce jour, c’était justement la capacité de transmettre » 94
3.6 Perception sociale de l’enseignement avec le numérique et pos-
sibilités d’apprentissage
Bien qu’il ne soit peut-être pas essentiel à la compréhension des liens entre numé-
rique et mission éducative de l’institution scolaire, la perception sociale des apports du
numérique dans l’enseignement peut être riche d’enseignement. Elle se présente comme
suit 95 :
Opinion
Pourcentage
de répon-
dant
d’accord
Il faut former les enseignants au numérique 75%
Le numérique améliore l’attention des élèves 48%
Le numérique rend les exercices plus interactifs 69%
Le numérique facilite la mise à jour des cours 49%
La présence d’un professeur est indispensable 42%
Le numérique accroit l’autonomie de l’élève 72%
Le numérique tend à abolir la séparation entre temps de travail et
repos
31%
L’enseignement numérique à distance ne devrait pas avoir lieu en
maternelle
31%
Un cours d’université/de formation peut être entièrement numé-
rique
45%
L’enseignement avec un outil numérique peut débuter entre la ma-
ternelle et le collège
80%
TABLE 2 – Perception sociale de l’enseignement du numérique
Cette représentation globalement positive de l’utilisation du numérique pour ensei-
gner provient peut-être du développement du numérique au sein de la société, de sa
94. [Devauchelle, 2012], p. 52
95. Sondages réalisés au cours du premier semestre 2014 par Médiamétrie et par la chaire d’économie
numérique de l’université de Paris-Dauphine, voir [Juster et al., 2015]
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présence non plus du tout en tant qu’outil mais comme écosystème[Merzeau, 2016].
Elle serait peut-être une condition semblable à celle identifiée lors de l’informatisation
de l’Ecole à la suite des entreprises. D’où l’erreur évoquée par Louise Merzeau pour le
système scolaire de continuer à considérer le numérique uniquement sous sa première
forme de numérisation. Cette erreur serait répétée en prétendant ignorer que les élèves
et les professeurs, aussi bien les directeurs d’établissement, vivent et réfléchissent au
sein de cet écosystème dont les effets sur l’autorité du savoir et l’autorité du lieu de
savoir traditionnel viennent d’être évoquées. Concevoir le numérique uniquement avec
les seules lunettes de l’innovation, bonne ou mauvaise, c’est toujours remettre au futur
l’intégration du numérique dans les écoles. Il doit pouvoir exister une vision médiane et
qui consiste à considérer l’intégration du numérique dans l’enseignement sur le temps
long, en prenant en compte le passé des anciennes pratiques associées au numérique. Il
n’est pas absurde de considérer que le recours au stockage en ligne et la discussion par
chat soient des manières de penser le cours plus favorables au concept de classe inversé
qu’au cours magistral par exemple. Mais cela implique un certain courage ou, dans le
cas d’une application à tout le système scolaire d’un pays, une témérité certaine car les
potentialités novatrices tant vantées du numérique ne peuvent s’insérer dans ce système
sans entraîner une modification du cœur du métier, rappelée précédemment. Pascal Plan-
tard a extrait trois stades d’intégration sociale des technologies [Plantard, 2016], de leur
inscription dans l’histoire humaine et considère que le numérique dans l’enseignement
est à la deuxième phase. Ces trois phases sont selon lui :
1. l’innovation, qui est une phase de fantasmagorie rendant la technique familière
à l’imagination des hommes ;
2. la massification, qui est la phase la plus longue et s’accompagne d’un dévelop-
pement des conditions matérielles ;
3. la banalisation, où la technologie n’est plus le sujet principal mais ce qui l’en-
toure (exemple : la vie privée, le droit de propriété sur ses données, les questions
de pérennité de l’archivage, etc.).
Or cette phase de la massification se caractérise par un besoin d’expérimenter et
d’être en mesure de prendre du recul sur :
— Les stratégies d’apprentissage couplées au numérique qui fonctionnent
— Les effets sur l’apprentissage de ce recours au numérique
André Tricot [Tricot, 2016]dresse ainsi un tableau des fonctions pédagogiques tradi-
tionnelles et de ce qu’il indique comme « outil numérique » mais qui sont plutôt, d’après
ce qui a été avancé, des dispositifs d’apprentissage en soi :
Il est possible d’ajouter à ces changements d’ordre cognitif, d’autres modifications
plus générales :
— la place du corps de l’enseignant [Moulin, 2004] et l’espace physique de la classe
où le fonctionnement en îlots est favorisé. Une dotation pour modifier le mobi-
lier a d’ailleurs été attribuée lors du déploiement du Plan numérique car « ça
bouge beaucoup » d’après les retours des enseignants. Les élèves sont moins
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Fonctions pédagogiques Outils numériques Plus-value
faire émerger des idées au
début d’un projet
cartes mentales, nuages de
mots
gain de temps, archivage
écrire de façon collabora-
tive
logiciels d’écriture colla-
borative
facilité d’utilisation mais re-
lative à la maîtrise
résoudre un problème ma-
thématique
logiciels de traitement de
texte, mindmapping
relative à la maîtrise et
l’usage
étudier une figure géomé-
trique
logiciels de géométrie dy-
namique
dépend de la relation avec la
machine (calculatrice ordina-
teur)
étudier un phénomène
complexe et dynamique
vidéos, logiciels de simu-
lation
représenter, manipuler en di-
minuant la charge cognitive
inutile
assister à un cours magis-
tral
vidéos en ligne rythme individuel (com-
mandes vidéos, accès)
essayer jusqu’à réussir exerciseurs, QCM retour immédiat, répétitions
faciles, évaluation perçue
comme neutre
TABLE 3 – Tableau des fonctions cognitives de l’apprentissage modifiées par le numé-
rique
immobiles 96.
— des déplacements importants sur la relation avec l’écrit (entendu comme écriture
à la main) et l’écriture (qui peut très bien être numérique) 97
Ses conclusions concernant l’apprentissage avec le numérique sont plutôt mesurées
et s’inscrivent dans cette logique d’expérimentation et de négociation bilatérale entre
l’enseignement traditionnel et le numérique.
Il existe bien un effet de motivation lorsque les apprenants sont mis face à de nou-
veaux outils informatiques mais cet effet de motivation est non seulement souvent dé-
pendant de qualités que l’on ne peut attribuer au numérique (le design du produit, son
UI, le caractère étranger par rapport à la routine de la classe, etc.) mais également s’es-
tompe avec le temps car le plaisir pris à manipuler l’outil s’efface devant la tâche d’ap-
prentissage à accomplir. Ainsi les jeux sérieux ou serious game n’ont pas de supériorité
pédagogique sur les autres formes d’apprentissage puisque toute la difficulté de ce type
de procédé consiste à intégrer un parcours pédagogique, un enseignement, efficace et
utile au déroulement du cours. L’idée selon laquelle l’apprentissage en contexte numé-
rique favoriserait l’autonomie est également à relativiser. Le cas du e-learning le pré-
96. « Mise en œuvre du Plan numérique pour l’éducation - retours d’expérience », colloque e-
education, novembre 2016
97. Le Québec a par exemple été le lieu de polémiques lorsqu’un enseignement favorisant largement
l’écriture numérique a eu pour examens finaux des devoirs à rendre sur papier.
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cise : l’autonomie est plus prérequise qu’elle ne la favorise et la place d’un référent,
l’enseignant, est alors essentiel pour mesurer le degré d’autonomie dont est capable la
classe ou l’apprenant [Azevedo et Cromley, 2004] De la même manière, l’interactivité
prenant de nouvelles formes avec le numérique n’a d’intérêt que dans le cadre d’un
apprentissage demandant le recours aux formes de l’induction et de la déduction, sans
quoi l’interaction détourne l’attention de l’apprenant et relève plus du gadget que de la
simulation de causes et d’effets. L’individualisation du parcours d’apprentissage, d’un
cours adapté automatiquement aux besoins de l’apprenant n’est pas non plus encore
suffisamment développé pour que l’on puisse se contenter d’une conception en amont
sans rectification de la part d’un professeur 98. Celui-ci reste nécessaire pour orienter
l’apprentissage vers le futur de l’apprenant. Car c’est la fonction symbolique de l’ensei-
gnant d’assurer à l’élève que ce qu’il apprend est utile ou du moins bon pour lui et son
évolution intellectuelle à l’avenir – que cette assurance soit vraie ou non. Enfin, l’ensei-
gnant joue un autre rôle symbolique important en orientant l’élève dans les enseigne-
ments, en le motivant à apprendre pendant plus de quinze années consécutives. Cela est
confirmé par les études sur l’autodidactie selon lesquelles cette dernière n’a pas sensi-
blement augmenté : la fonction de soutien moral du professeur, la place de l’institution
qu’est l’Ecole dans la société en tant qu’institution de l’enseignement [Cyrot, 2007],
demeure essentiel pour qu’une éducation sur le long terme, global, des apprenants soit
possible. Le problème demeure celui de la forme de cette éducation (relation maître-
élève) et la nature des savoirs enseignés (facteur de distinction social, savoirs rangés
dans les tiroirs des disciplines). Une telle distinction entre apprentissage (enthousiaste
ou non) et enseignement (obligatoire, lié à un programme) est, selon André Tricot, « la
raison profonde pour laquelle [. . .] le statut des connaissances ni celui des enseignants
[n’est pas] en train de changer sous l’impulsion de Google ou de Wikipédia : ce que les
enfants y cherchent n’a rien à voir avec ce qu’ils apprennent à l’école. . . sauf quand c’est
un enseignant qui leur demande de chercher » 99. C’est une conclusion qui peut rassurer
le maître mais inquiétera l’enseignant : l’apprentissage par le numérique est bien un ap-
prentissage, il n’est pas ni une éducation par les ressources qui y sont présentes ni une
voie royale vers l’autodidactie. Elle invite toutefois à interroger à nouveau ce qui rend
l’éducation de l’Ecole, ici de l’enseignement de la philosophie, si rétive aux potentialités
du numérique alors même qu’elle en subit les effets idéologiques et structurels.
3.7 Questionnaire
La nécessité pour l’Ecole de s’interroger sur ce que le numérique fait à l’apprentis-
sage n’est pas uniquement une question de pédagogue ou d’homme politique. Elle doit
concerner en premier lieu les professeurs au nom (1) des objectifs de leur discipline (2)
pour l’éducation des élèves. Afin d’esquisser une première approche de ce que le numé-
98. Les observations que j’ai pu faire au sein d’une entreprise de parascolaire numérique l’ont confirmé.
Voir en annexe.
99. [Tricot et Amadieu, 2014], p.101
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rique pourrait faire à l’apprentissage de la philosophie au lycée, il faut être en mesure
d’identifier quel est l’état des relations entre le numérique selon ses différentes compo-
santes contemporaines développées auparavant dans ce mémoire et l’enseignement de
la philosophie. L’approche qui a été choisie ici est celle de s’intéresser aux professeurs
plutôt qu’aux élèves pour des raisons à la fois pratiques (il était plus facile d’accéder
aux professeurs) et théoriques (l’étude critique de la discipline et de son enseignement a
montré que ce n’est pas l’élève mais le professeur l’acteur principal de cet enseignement
autour duquel gravite les forces idéologiques de l’enseignement de la philosophie).
3.7.1 Méthodologie et questions
Le questionnaire a été rédigé sous Google Form dans l’idée qu’il s’agit d’un dis-
positif avec lequel les répondants sont familiers. Le questionnaire est volontairement
court afin de permettre de récupérer le plus de réponses possibles et le plus de réponses
complètes possibles. Le questionnaire a reçu en deux semaines 50 réponses dont 48 sont
complètes (le professeur a répondu aux vingt questions ou du moins à toutes les ques-
tions qui le concernaient). Le questionnaire a d’abord été diffusé par l’intermédiaire
de mon compte personnel sur twitter puis sur le groupe « Enseigner la philosophie »
sur Facebook. La diffusion sur twitter a pu recevoir le soutien de twittos au nombre
conséquent d’abonnés, permettant ainsi en un RT de recevoir plus d’une vingtaine de
réponses. A noter que la diffusion sur le groupe « Enseigner la philosophie », groupe
très populaire parmi les professeurs, n’a été possible que par l’intermédiaire d’un de ses
membres. En effet, ayant fait la demande d’intégrer le groupe en présentant mes inten-
tions, je n’ai à la date de rédaction de ce mémoire pas reçu de réponse positive. L’idée de
ce partage en deux temps se fondait sur l’hypothèse que twitter est une plateforme plutôt
fréquentée par de jeunes professeurs, plus technophiles et le groupe Facebook par des
professeurs peut-être plus indifférents sinon hostiles aux réseaux sociaux et à l’infor-
matique en général. Dans la présentation du questionnaire, j’ai utilisé une manière peu
orthodoxe en promettant aux répondants qu’ils trouveraient une blague philosophique à
la fin du questionnaire. C’était une option risquée pour deux raisons :
— que des personnes non concernées fassent le questionnaire pour découvrir la
blague ;
— que les personnes concernées fassent le questionnaire rapidement dans le seul
but de lire cette blague.
J’ai malgré tout fait le choix de laisser cette incitation d’une part en raison du temps
limité dont je disposais pour diffuser le questionnaire et d’autre part afin d’encourager
le professeur qui hésiterait à répondre au questionnaire (le questionnaire était diffusé à
la toute fin des vacances scolaires). Les questions sont pour la plupart fermées pour per-
mettre d’établir plus facilement des séparations nettes entre les réponses. Par exemple,
à la question des connaissances en informatique dont dispose le professeur, le choix est
laissé entre cinq réponses dont seules les quatre dernières sont en réalité identiques du
point de vue de la composante (i.e le professeur a un niveau de maîtrise du numérique
supérieur à la seule bureautique).
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3.7.2 Compostantes
Les questions composant le questionnaire sont très semblables à celles du premier
questionnaire de 2007 sur l’usage des TICE en classe de philosophie au lycée. La raison
en est que le concept d’enseignement de la philosophie a peu évolué. Cet immobilisme a
été expliqué auparavant dans ce mémoire par les relations ambiguës entre le numérique
et l’Ecole et par l’hostilité des enseignants de philosophie à une perte de la maîtrise de
leur cours au profit d’une autorité tierce.
Définition du profil Pour définir le profil des répondants, je me suis fondé sur leur
âge, leur diplôme (capes, agrégation, diplôme de philosophie, autre), leurs études (phi-
losophie, philosophie et SHS, philosophie et sciences dures, autre) et leurs compétences
numériques. J’ai découpé ces compétences en cinq sous-compétences (bureautique, de-
sign, bases de programmation, maîtrise d’un langage de programmation, compétences
professionnelles). Cela permet de faire apparaître des corrélations ou l’absence de co-
orélation entre les connaissances personnelles du professeur et ses réponses aux ques-
tions d’ordre pédagogique qui suivent. Dans un même ordre d’idée, deux questions sont
posées sur la répartition du temps passé sur ordinateur : d’abord en valeur « absolue »
(temps passé sur l’ordinateur par jour) puis relativement au questionnaire (temps passé
sur internet pour des raisons professionnelles)
L’autorité sur internet Afin d’interroger le rapport que les enseignants entretiennent
avec l’existence de ressources tierces, ils sont interrogés sur trois aspects de la compo-
sante de la concurrence d’autorité du maître :
— l’utilisation d’internet pour préparer son cours, en complément ou à la place de
la bibliothèque ou du manuel ;
— la nature des ressources recherchées sur internet ;
— la qualité de ces ressources
Cette dernière composante a été divisée en deux sous-composantes que sont : la qua-
lité intrinsèque des ressources et la fiabilité accordée à l’origine de la ressource (source
professionnelle, source amateur, source officielle, source commerciale).
Informatique et internet Concernant la dimension de partage permise par le réseau
internet et l’informatique, trois composantes sont interrogées dans le questionnaire :
— la rédaction des cours via un outil de traitement de texte ;
— l’utilisation qui est faite de ces cours une fois rédigés (partage, archive, utilisa-
tion commerciale, etc.) ;
— la volonté de créer une banque unique de ressources pédagogiques pour lutter
contre la dissémination et l’incertitude liée à cette dernière.
Les élèves et le numérique Pour aborder la dimension du rapport des élèves avec le
numérique consenti par le professeur, trois composantes ont été extraites :
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— les communications avec les élèves en dehors des cours (utilisation du mail,
réseaux sociaux) ;
— la recommandation aux élèves de ressources disponibles sur le net ;
— l’accord pour une utilisation par les élèves d’un ordinateur en classe
Cette dernière composante, de l’introduction d’un tiers dépersonnalisé qu’est
l’ordinateur comme le nomme Bruno Devauchelle 100 est elle-même subdivisée
en deux composantes :
— l’utilisation par les élèves selon certaines modalités (liberté totale ou sans wifi) ;
— l’utilisation en classe à des fins pédagogiques explicites.
Le web en autonomie Enfin la dimension du numérique comme partie explicite du
cours du professeur est interrogée dans deux composantes :
— l’aide à l’apprentissage ;
— l’évaluation.
3.8 Réponses
3.8.1 Retours
La diffusion du questionnaire a suscité quelques réactions qui valent la peine d’être
mentionnées ici. Un professeur a ainsi partagé que le questionnaire que son tuteur de
stage devait remplir comportait une partie sur le numérique. Il a refusé de le remplir
en inscrivant sur le questionnaire « ne concerne pas le métier » 101. Deux autres profes-
seurs m’ont interrogé sur la base de données unique de ressources pédagogiques. Selon
eux c’est à la fois souhaitable et impossible car soumis aux mêmes impératifs que les
manuels : partialité, concurrence entre toutes celles qui se prétendraient uniques. Un
des cofondateurs du site encyclo-philo.com m’a également contacté au sujet de cette
base de données. J’en conclus que l’existence d’une telle base de ressources uniques,
sans besoin d’aller piocher sur les moteurs de recherches et blogs des autres profes-
seurs, attire l’attention des répondants. Enfin, conformément à ce que je craignais, une
personne a répondu uniquement pour découvrir la plaisanterie finale mais m’a prévenu
immédiatement pour me l’indiquer.
3.8.2 Réponses
Les réponses sont disponibles sur Framacalc 102 ou Google Sheet 103.
100. [Devauchelle, 2012], p.104
101. Malgré mes demandes, aucun des quelques professeurs que j’ai contactés n’a pu me donner accès
à ce questionnaire.
102. url : https ://framacalc.org/E16uKE7mKB
103. url : https ://docs.google.com/spreadsheets/d/1wiaC8d9hQ-3JZGVg05DeCOHnc2alfj-
a4730MoDKaFw/edit ?usp=sharing
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Conclusions Les limites du questionnaire sont assez évidentes : un nombre de ré-
ponses peu représentatif de la population étudiée, un panel aléatoire dont la diffusion
laisse à penser qu’il peut biaiser les résultats (les professeurs capables de répondre
à un questionnaire sur internet sont des professeurs capables d’utiliser a minima le
web). Néanmoins c’est peut-être cette limitation qui fait l’intérêt de ces réponses : elles
peuvent être utilisées pour dessiner le portrait-robot des professeurs qui sont présents
sur le web d’une manière ou d’une autre.
Profil Les répondants sont en majorité capésiens (60%), les 40% restants sont 24%
d’agrégés, 12% de diplômés en philosophie (master, licence) et 4% autre. 66% des ré-
pondants ont fait uniquement des études de philosophie. Ils sont 24% à avoir fait des
études de philosophie et de sciences humaines et sociales, le pourcentage restant ayant
fait de la philosophie et des sciences dites dures, du management, des ressources hu-
maines, de la finance, etc. Le pourcentage de répondants ayant moins de 40 ans est de
72% avec 50% du total qui a moins de 30 ans – c’est donc un panel très jeune. Les 40-50
ans portaient pour 22% du total.
Sans surprise, 98% affirment détenir des connaissances en bureautique. 22% détient
également des compétences en design et quelques bases de type HTML et CSS. Fait plus
étonnant, 14% a une bonne maîtrise de la programmation. Une personne a quand même
des compétences professionnelles en informatique. Le panel passe majoritairement plus
de 2 heures par jour sur son ordinateur (46% entre 2 et 4 heures, 46% plus de 4 heures)
mais, fait notable, ils sont 20% à consacrer entre 0 et 1 heure à des recherches d’ordre
professionnel même si la majorité (56% et 24%) passe entre 1 et 3 heures voire plus de
3 heures.
Si l’on croise les données, 8 capésiens sur 30 ont étudié une discipline supplémen-
taire en plus de la philosophie contre 4 agrégés sur 12. Le rapport est donc assez équi-
valent. En revanche, près de la moitié (14/30) des capésiens ont des compétences en
informatique supérieures à la simple bureautique contre seulement un tiers des agrégés.
0% des diplômés ont affirmé avoir une maîtrise autre que la bureautique alors qu’ils sont
la moitié (3/6) à avoir étudié une discipline supplémentaire.
Autorité sur internet Aucun des répondants dit ne jamais utiliser internet pour prépa-
rer ses cours. 30% l’utilise peu régulièrement et ils sont 68% à l’utiliser très régulière-
ment dont 32% toujours. Ils recherchent en majorité des cours faits par un autre profes-
seur pour s’en inspirer (53%) et presque 70% recherchent des textes libres. Les autres
propositions n’ont presque jamais été choisies (moins d’une personne pour chaque
réponse). En grande majorité, ils jugent souvent suffisante la qualité des ressources
(75,5%) ou assez régulièrement en tout cas (18% environ). Quant à la confiance ac-
cordée à l’origine de la ressource, ils ne sont « que » 64% environ à faire confiance
aux sources officielles comme eduscol alors qu’ils accordent une grande confiance aux
sources professionnelles (d’un autre professeur) avec un pourcentage de 91,7%. Dans le
même temps, seul 30% environ font confiance aux sources alternatives de type Wikipé-
51
dia ce qui peut paraître étonnant 104. Une personne fait confiance aux sources commer-
ciales.
La maîtrise plus avancée du numérique a-t-elle une influence sur la perception des
ressources sur internet ? Il semble que non. Sur les 15 personnes consultant rarement
le web pour préparer leurs cours, la moitié a des connaissances assez avancées en in-
formatique alors qu’il ne s’agit que d’un tiers des personnes consultant régulièrement
ou toujours le web pour la même raison. De la même manière, le niveau de maîtrise
numérique n’influe pas sur la perception de la qualité des ressources du web ni sur la
confiance accordée sur tel ou tel type de ressource.
Informatique et internet Parmi les répondants qui ne rédigent pas leurs cours sur un
logiciel de traitement de texte, ni l’âge ni le niveau de compétence numérique ne semble
être discriminant (sur les 7 répondants, 3 ont entre 20 et 30 ans et 3 ont un niveau
supérieur à celui de la bureautique). En revanche, parmi les répondants ne souhaitant
pas voir la création d’une banque de ressources pédagogiques uniques, la moitié a plus
de 30 ans et la moitié des 20-30 ans y est défavorable. Il faut toutefois noter la part
importante des répondants ayant choisi l’option « ne se prononce pas ».
Les élèves et le numérique L’âge n’influe pas non plus sur les recommandations
faites aux élèves d’aller consulter une certaine ressource sur le web ni sur la commu-
nication avec les élèves par internet (proportionnellement, les 40-50 ans sont même les
plus actifs). Si l’on s’intéresse au niveau de maîtrise du numérique, on peut noter que les
5 personnes qui ne recommandent jamais de ressources sur le web ont pour la plupart
seulement une maîtrise de la bureautique.
Parmi les 22 professeurs refusant l’utilisation d’un ordinateur par les élèves en
classe, on peut noter que 14 n’ont qu’une maîtrise de la bureautique et que tous les
répondants ayant quelques bases ou une maîtrise plus avancée d’un langage de pro-
grammation s’y opposent. L’âge n’influe pas, sinon pour les plus de 50 ans où 2/3 y
sont défavorables par peur d’une perte d’attention.
Le web en autonomie Dans l’ensemble, les répondants estiment que l’utilisation d’in-
ternet pour apprendre est utile (40/49). Cependant, 54% des professeurs estiment que le
web n’est pas utile pour l’évaluation des élèves et l’écart entre ceux qui y sont favorables
et ceux qui ne le sont pas est le même pour chaque tranche d’âge et entre ceux qui ont
une compétence autre que la bureautique ou non (2/3 1/3). Concernant l’équivalence
entre un cours en ligne et un cours en présentiel, proportionnellement les répondants
104. « Notre rapport à Wikipédia est en effet schizophrénique. D’une part, c’est la plateforme sur la-
quelle se basent la plupart de nos pratiques de recherche. Quand nous cherchons une information, notre
premier réflexe (les statistiques parlent de 90 %) est de se rendre sur Google. Or Google affiche très
souvent Wikipédia comme premier résultat. Wikipédia est donc de fait notre première source d’infor-
mation. D’autre part, le discours académique officiel n’affiche que du mépris pour cette encyclopé-
die.» [Vitali-Rosati, 2017]
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ayant uniquement une maîtrise de la bureautique sont un peu plus nombreux à y être
défavorable que les autres classes (27/31 estiment que cette équivalence n’a pas lieu
d’être contre 13/18 dans les autres classes).
3.9 Interprétations
En prenant en considération ses limites, ce questionnaire permet de tirer quelques
conclusions quant au rapport qu’entretiennent les professeurs de philosophie en lycée
avec le numérique. L’intégration de l’informatique comme outil, via le traitement de
texte, est très majoritairement réalisée. Les liens que cette informatisation entretient
avec l’environnement intellectuel d’internet et du web est quant à lui également en
passe d’être intégré : contrairement aux conclusions du questionnaire de 2007, les pro-
fesseurs contactent beaucoup plus aisément leurs élèves par internet et n’hésitent plus
à recommander des ressources du web. L’utilisation personnelle du web dans un cadre
professionnel est elle aussi assez largement partagée par les répondants qui recherchent
surtout des ressources produites par les collègues auxquels ils attribuent l’essentiel de
leur confiance (35% n’ont pas confiance en des sources officielles).
Concernant l’interaction du numérique avec le cœur du métier, le constat est para-
doxal : les professeurs conseillent donc des ressources web à leurs élèves et ils consi-
dèrent en grande majorité que le web peut être utile pour l’apprentissage des élèves
(80%) mais cette accueil en théorie chaleureux se double d’une réticence à l’égard de la
présence du numérique au sein du schéma traditionnel de la classe (24% sont pour que
les élèves aient un ordinateur en classe avec connexion internet). Pourtant, près de la
moitié des répondants est favorable aux exercices utilisant l’écosystème intellectuel du
web (outils dits collaboratifs, ateliers de recherche sur le web, mise en ligne et partage
des contenus créés avec les élèves, participation à des blogs, des forums ou des groupes
de discussion) et seul 24% n’est pas favorable du tout à l’utilisation d’internet pour le
cours.
Si l’on tente d’expliquer cette bizarre partition, il est possible d’affirmer que c’est la
vision orthodoxe du cours de philosophie qui explique d’une part le refus de considérer
qu’un cours en ligne équivaut à un cours en présentiel et d’autre part qu’il n’y a pas
de place pour une autonomie de l’élève muni d’un ordinateur relié à internet au sein
de son cours. Il n’est pour l’instant pas possible d’identifier si cette résistance tire son
origine des objections idéologiques qui ont été identifiées par les analyses précédentes
(le professeur est le maître du cours détenant la clé de lecture des textes sacrés de la
philosophie par son savoir-philosopher) ou par des réticences pédagogiques (peur de ne
plus maîtriser son cours, intérêt limité d’initier les élèves à la recherche au regard des
objectifs scolaires, intérêt limité des séquences pédagogiques possibles avec le recours
au blog, à Wikipédia 105, à la discussion en ligne, au tri d’informations, etc.).
105. comme encourage à le faire pour les travaux universitaires Marcello Vitali-Rosati : « Des pratiques
simples, comme celle de généraliser l’usage de Wikipédia dans le cadre des cours universitaires, peuvent
constituer un premier pas vers la réappropriation d’un espace comme celui du web, qui doit nécessaire-
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Le numérique et l’enseignement de la philosophie ne sont plus aussi opposés qu’ils
pouvaient l’être il y a dix ans encore. Le refus de la part des professeurs de prendre en
compte le numérique comme contexte intellectuel de leur cours et de leurs élèves n’est
pas aussi important que ce que l’analyse théorique de la discipline et des rapports entre
l’Ecole comme lieux de savoir laisserait à penser. Cela peut être le signe d’une intégra-
tion par dépit (l’idée d’occuper le terrain pour éviter la désinformation sur la philosophie
est souvent évoquée par les acteurs 106 qui m’ont contacté) ou au contraire volontariste,
d’actualiser les virtualités de l’enseignement de la philosophie dans le contexte du nu-
mérique.
ment être en premier lieu un espace public. » [Vitali-Rosati, 2017]
106. Encyclo-philo.fr et dicophilo.fr
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Conclusion
Est-il possible à présent de répondre aux questions posées au tout début de ce mé-
moire et d’éclairer cette incompatibilité de principe à l’origine de ce questionnement?
En un certain sens oui : l’étude critique de l’histoire de l’enseignement dévoile sous cet
enseignement plusieurs couches d’idéologies opposées par nature à tout changement.
L’inébranlable construction d’un panthéon philosophique idéal, tantôt incarné par la le-
çon des doctrines, tantôt par la scolastique du commentaire infini, demeure portée par la
puissance du savoir-philosopher du maître, pivot à partir duquel les élèves apprendraient
à philosopher plus qu’ils n’apprendraient la philosophie. Cette partition utile distingue
(1) l’apprentissage de doctrines et de manières de manipuler la langue philosophique
en vue d’un examen final et (2) la grandeur de la discipline dont la fréquentation per-
mettrait l’émancipation et la pensée critique dont devrait jouir chaque lycéen une fois
sorti de l’enceinte de l’Ecole. Or, comme cela a été montré, cette orthodoxie a pour
conséquence un conservatisme teinté de dépit de la part des professeurs. En effet, la dis-
cipline prétend soumettre la première option (apprendre la philosophie, avoir son bac)
à la deuxième (apprendre à philosopher, s’émanciper) alors que c’est l’inverse qui se
produit, de la même manière que l’Ecole prétend éduquer des individus tout en étant la
proie de mécanismes de distinction et de reproduction sociales.
Pour autant, ce conservatisme du cours de philosophie n’est pas opposé de façon
duel au numérique. Il est opposé à tout ce qui lui est extérieur et prétendrait modifier
son statut quo, son autorité, comme la bataille récente pour la création d’une pédagogie
de la philosophie le prouve. Si opposition entre le numérique et l’enseignement de la
philosophie il y a, elle est le fruit de la rencontre de la philosophie et de l’institution
scolaire. Cette place de l’enseignement de la philosophie au sein de l’Ecole octroie à
celle-ci les moyens de son opposition : mythe de l’émancipation par la Culture, valeur
unique des savoirs appris sous la houlette du maître, bonté de l’égalitarisme républicain
fondant un aristocratisme des méritants de l’esprit. En pratique, cette opposition est un
mécanisme de défense de l’autorité de l’institution philosophique ou scolaire contre les
supposés dangers de l’écosystème numérique qui ont été analysés.
Pour prétendre voir ce que le numérique change(r)ait pour l’enseignement de la phi-
losophie au lycée, il a paru d’abord nécessaire d’établir le cadre théorique d’une telle
recherche. La théorie bergsonienne et deleuzienne du virtuel peut à ce titre constituer
un cadre de référence utile. En effet, elle permet de circonscrire les possibilités du nu-
mérique aux seules potentialités, aux choses actuellement possibles en quelque sorte, en
s’appuyant tout autant sur les pratiques existantes pour identifier des inflexions futures
que sur le contexte idéologique du domaine étudié. Cette théorie permet d’assurer la
validité d’une approche micro : se concentrer sur les virtualités d’une rencontre entre le
numérique et l’enseignement de la philosophie à partir de ce qui rattache ce dernier à
l’Ecole en général. Partant de cet appareillage conceptuel, un certain nombre de notions
peuvent être déduites de la rencontre hypothétique de nos deux objets d’analyse : la
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perte du monopole d’autorité du professeur au profit de sources tierces 107 produite par
une plus grande horizontalité des savoirs, une personnalisation plus grande de l’accès
aux ressources permise par l’objectivation de besoins individuels à travers la création de
nouveauté par les machines 108, la modification des conditions spatiales et temporelles
du cours déjà effectives et qui pourraient être amenées à évoluer 109. C’est le déplace-
ment de la posture de maître à celle d’enseignant que l’Ecole peut espérer du numé-
rique pour l’enseignement de la philosophie. Entre le savoir-philosopher et savoir la
philosophie, il faut conclure que c’est du deuxième que le numérique peut actualiser les
virtualités.
Après avoir repéré ces différents concepts et aspects du rapprochement entre le nu-
mérique comme contexte intellectuel et l’enseignement de la philosophie au lycée, un
questionnaire a été réalisé à destination des professeurs de philosophie en lycée. L’in-
terprétation des résultats de ce questionnaire dresse un portrait beaucoup moins sévère
que ce que le conservatisme de l’enseignement de la philosophie pouvait laisser sup-
poser. Au seul stade de l’intégration de l’informatique comme supplément logistique
identifié en 2007, le numérique se voit dorénavant intégré aux pratiques des professeurs
interrogés. Cela se voit dans la nouvelle configuration temporelle, dans leur rapport à
une autorité du savoir moins monopolistique, au partage d’expériences et d’outils péda-
gogiques et même à l’autonomie de l’élève face à la compréhension des textes. Deux
remarques sont nécessaires : (1) ces résultats souffrent d’un biais important puisqu’ils
ont été obtenus en interrogeant uniquement des professeurs étant déjà sur l’un des deux
réseaux sociaux utilisés (Twitter et Facebook), (2) certaines poches de résistance restent
présentes comme l’utilisation de l’ordinateur en cours ou la nécessité d’une présence
physique du professeur qui peuvent être liées à un même souci de ne pas détacher l’ap-
prentissage de la philosophie de l’apprentissage du philosopher, l’impossibilité dou-
loureuse de détacher la nécessité d’enseigner des savoirs scolaires sur le mode de la
transmission d’informations à celle du travail du concept [Carrique, 2010] 110.
107. Les collègues par l’intermédiaire de leurs sites, les produits éditoriaux par la voie commerciale, la
contribution par l’intermédiaire de Wikipédia comme source première sinon principale d’information des
élèves, etc.
108. Il ne s’agit pas de tout régler « d’un coup de tablette magique » pour reprendre l’expression de
Pascal Plantard [Plantard, 2016]. Le numérique ne peut pas permettre à l’heure actuelle d’individuali-
ser les ressources et n’est pas en cela le messie venu absoudre les problèmes et défauts de l’éducation
institutionnelle. L’existence de Learning center tendrait à montrer que la compréhension humaine reste
fondamentale dans l’interaction avec la machine conçue par d’autres humains, en désaccord total avec la
thèse heideggerienne d’une mise à disponibilité de l’humain comme stock servant la Technique devenue
autonome
109. Par exemple : la classe inversée, la contribution publique, l’apprentissage par l’enseignement aux
autres ou encore l’autonomie pédagogique de l’élève
110. « Un enseignement philosophique, quelle que soit la chose explorée, ne se délivre que comme
aventure du sens, aventure commune aux élèves et au professeur, et nullement par une technique de
questionnement sédimentée en “protocoles” [. . .] L’horizon de ce symptôme, en ce qui concerne éduca-
tion et enseignement, est déjà donné : l’érection en valeur-modèle de la transmission instantanée d’in-
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Une question et un aspect restent inexplorés par l’entreprise ici menée. La question
est la suivante : pourquoi s’occuper du numérique à l’école? Cette question aurait dû
être première mais elle ne prend tout son sens qu’à la fin des analyses qui viennent
d’être faites. Une fois n’est pas coutume, il faut ici donner raison à Heidegger et aux
prévisions apocalyptiques : la Technique n’est effectivement pas qu’un outil en vue
d’une fin, elle est une manière pour la raison humaine de se rapporter au monde. En
ce sens et par sa présence massive dans nos vies, le numérique est au sens plein une
technique. Il ne détermine pas nos manières de penser au sens où il écraserait le logiciel
classique d’apprentissage au profit d’un nouveau, mécanique et sans vie comme on peut
le craindre ou le désirer. Il permet de penser autrement, de faire autrement sans que
la qualité de cet autrement ne reste indépendante des usages dans lesquels sont pris nos
pratiques avec le numérique, en tant qu’individu, citoyen ou professionnel. Ainsi Louise
Merzeau a raison d’insister sur la nécessité vitale pour l’Ecole de prendre en compte le
numérique non pas seulement comme outil mais comme contexte intellectuel : c’est à la
fois une nécessité pédagogique et une nécessité presque politique. Réfléchir sur ce que
le numérique fait à l’Ecole c’est ne plus ignorer que les élèves et les professeurs sont
déjà imprégnés d’une certaine culture numérique. Réfléchir sur ce que le numérique peut
apporter à l’Ecole, c’est tirer partie de cette culture dans les conditions d’une véritable
éducation qui se veut nationale. L’aspect qui reste à aborder à la suite de ce mémoire
est alors celui de la pratique : quelles peuvent être les parcours pédagogiques possibles
et à quel part de l’enseignement de la philosophie sont-ils favorables? Le numérique
aide-t-il au travail du concept qui fait murir l’esprit critique des apprenants ou doit-
il demeurer un servant de la scolarité de cet enseignement? Permet-il en l’état et de
manière pragmatique d’accélérer le travail scolaire au profit du travail philosophique
réel ? Cela implique de ne plus craindre que le numérique soit le projet réussi d’une
totalisation des savoirs dont il n’y aurait plus qu’à brancher les cerveaux des élèves aux
câbles adéquats et de ne plus croire que la fréquentation d’un philosophe (fut-il grand)
suffit pour apprendre à philosopher. En ayant conscience des préjugés de leur discipline
et des forces à l’œuvre de leur enseignement, les professeurs de philosophie peuvent
alors être davantage conscients de ce que le numérique fait à ce qu’il y a de scolaire
dans leur enseignement.
A Observation dans une entreprise de parascolaire
A.1 Description de l’environnement
J’ai pu faire un stage au sein d’une entreprise d’une trentaine d’employés œuvrant
dans l’ingénierie pédagogique numérique et qui se présente comme spécialisée « dans la
conception de solutions pour les apprentissages, au service des enseignants et de leurs
formations au lieu du lent et patient travail de la connaissance, la substitution à la présence collective
en chair et en os, en classe, d’une émission/réception individuelles d’images, « chez soi », devant un
écran. » [Carrique, 2010]
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élèves ». L’entreprise est surtout engagée dans des partenariats très importants avec
différents organismes publics qu’ils soient régionaux, départementaux ou nationaux.
Régulièrement l’entreprise est invitée avec les autres acteurs privés de l’enseignement
extra-scolaire à des réunions au ministère, signe de son importance. L’entreprise est à
l’origine de plusieurs produits plutôt populaires « dans le domaine de l’innovation pé-
dagogique numérique ». En d’autres termes, l’entreprise propose aux particuliers et aux
organisations (marchés publics, représentants d’une profession, instances régionales)
des produits liés à l’enseignement (rédaction de cours et de formation) ou l’apprentis-
sage (cours complété par des remédiations c’est-à-dire des exercices aidés et progressifs
pour faire comprendre le cours) par le biais du numérique.
L’entreprise développe quatre produits :
— un site de révision scolaire : exercices, vidéos, quizz, fiches de cours textuelles,
outils d’aide à l’apprentissage (dictionnaires, encyclopédies, etc.) du CP à la
Terminale ;
— un produit d’appel pour les formules payantes du reste de l’offre. Le site, couplé
à des applications smartphone et tablette, offre des fiches de cours gratuites pour
tous les niveaux du CP à la Terminale là aussi ;
— une plateforme de contrôle et de surveillance des résultats obtenus aux exercices
proposés à destination des professionnelles de l’enseignement ;
— une plateforme unique pour filières spécialisées (CAP, Bac Pro) pour construire
des cours sous forme de modules avec là aussi une interface à destination des
enseignants.
Les ressources que l’entreprise propose sont : - des cours textuels ; - des vidéos : -
vidéos de cours interactives (il faut répondre à une question avant d’accéder à la suite du
cours) ; - vidéos présentant une notion ou un concept en-dehors d’un cours explicitement
défini ; - des outils comme un accès à Universalis, un dictionnaire en ligne, une calcu-
latrice, etc. accessibles depuis l’interface principale des sites ; - des outils d’adaptive
learning pour tenter d’individualiser non seulement l’évaluation des élèves mais surtout
les ressources et les cours à indiquer à l’élève ou au professeur pour que l’apprentissage
soit effectif.
Pour concevoir ses produits, l’entreprise s’appuie sur une documentation scienti-
fique assez riche. Les employés sont invités à participer à des colloques et journées
d’étude, à prendre des notes et à les partager afin de permettre à l’équipe de parta-
ger les conclusions tenues par telle ou telle chercheur en matière d’apprentissage et de
numérique. Le tout est coordonnée, maintenu et soutenu par la personne chargée de
l’innovation pédagogique et du pôle de conception pédagogique (éditorial + vidéo).
Dans la pratique, alors même que les exercices et fiches proposées sur le site sont
pluridisciplinaires, l’essentiel du travail pédagogique porte semble-t-il sur la création
de ressources nouvelles plutôt que sur la mise à jour de fiches existantes. Les res-
sources sont toujours créées en se référant aux instructions officielles c’est-à-dire aux
programmes. Un travail d’édition est réalisé à partir de ce programme pour l’interpré-
ter, avec l’aide de professeurs du niveau concerné. Un deuxième travail d’édition est
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alors mené pour établir les différents cours à aborder sous forme de modules d’exercice
et de cours, toujours en concertation avec les professeurs sous contrat. D’après ce que
j’ai pu observer, la partie purement pédagogique, la rédaction des cours, est laissée au
professeur. En revanche, un troisième travail d’édition a lieu pour intégrer ce contenu
d’une façon double : l’intégrer dans le CMS pédagogique en nettoyant le code, l’in-
tégrer en reprenant les erreurs de style du professeur (notion abordée de manière trop
complexe, ton trop personnel, erreurs orthotypographiques). Enfin, une double relecture
est faite par une autre éditrice et par la responsable du pôle éditorial et pédagogique de
l’entreprise avant la mise en ligne.
A.2 Quelques remarques sur les conséquences pédagogiques de l’éco-
nomique
Le niveau d’exigence des cours et des exercices se fait en fonction de deux para-
mètres :
— les recommandations des professeurs ;
— les demandes du client.
Bien que je n’aie pas été confronté à un tel cas, la question d’une possible incom-
patibilité entre les deux est envisageable. On peut imaginer qu’un organisme ferait la
demande d’outils permettant de sélectionner les élèves, de les positionner par rapport
à des acquis sans chercher à leur proposer de remédiation c’est-à-dire d’apprentissage
à partir des erreurs commises. L’outil servirait alors simplement de sélection à l’en-
trée d’un cursus à partir d’une interprétation du programme formée par des éditeurs et
quelques professeurs.
Autre point important, là où il n’y a pas de marché, pas de demande, l’offre n’est
pas prioritaire. Dans le cas de la philosophie, il existe bien des cours et des quizz qui ont
été réalisées pour satisfaire à l’exigence de couvrir tous les programmes mais le contenu
reste figé car l’essentiel de l’équipe éditorial et pédagogique se concentre sur d’autres
matières ou d’autres filières plus lucratives.
Enfin, la manière dont les cours et les évaluations sont créées peut être remise en
cause. Non pas en soi, car les cours sont effectivement revus par des professeurs sous
contrat avec l’entreprise et dont les retours critiques sont très appréciés par l’entreprise.
Néanmoins, la question de la liberté pédagogique qui serait le propre de l’enseignant
paraît déplacer vers une nouvelle entité qui serait constituée des éditeurs de l’entreprise,
des professeurs sous contrat et des spécificités techniques de la plateforme utilisée. De
ce point de vue, le passage au numérique est moins une modification de cette liberté
pédagogique qu’un alourdissement de celles-ci au regard des pressions qui s’exercent
sur elles. Aux connaissances et capacités du professeur actualisant la liberté pédago-
gique en un cours particulier donné à une classe s’ajoute à présent les connaissances et
capacités des éditeurs et de la plateforme choisie par l’entreprise. Cela n’indique pas
nécessairement une perte de virtualités mais plutôt le résultat de pertes et de gains qu’il
faut estimer. Le cours mis en ligne par l’entreprise est ainsi plus figée que celui que le
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professeur donne à une classe, ce dernier pouvant l’aménager d’une année ou d’un mois
à l’autre. L’entreprise doit attendre que le besoin extérieur se fasse sentir, par les com-
mentaires des utilisateurs ou des clients, pour le modifier. La mise à jour des contenus,
la vérification de leur qualité pédagogique est laissée aux clients (les professeurs qui
s’en serviront) qui feront l’effort de communiquer des remarques et critiques.
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